Universidad de La Salle

Ciencia Unisalle
Licenciatura en Español y Lenguas Extranjeras

Facultad de Ciencias de la Educación

1-1-2016

Estado del arte: investigaciones etnográficas en Colombia de
representaciones de niños y niñas entre el periodo de 1997-2014
Anna María Molano Alarcón
Universidad de La Salle, Bogotá

Ana María Ramírez Antivar
Universidad de La Salle, Bogotá

Follow this and additional works at: https://ciencia.lasalle.edu.co/lic_lenguas

Citación recomendada
Molano Alarcón, A. M., & Ramírez Antivar, A. M. (2016). Estado del arte: investigaciones etnográficas en
Colombia de representaciones de niños y niñas entre el periodo de 1997-2014. Retrieved from
https://ciencia.lasalle.edu.co/lic_lenguas/732

This Trabajo de grado - Pregrado is brought to you for free and open access by the Facultad de Ciencias de la
Educación at Ciencia Unisalle. It has been accepted for inclusion in Licenciatura en Español y Lenguas Extranjeras
by an authorized administrator of Ciencia Unisalle. For more information, please contact ciencia@lasalle.edu.co.

ESTADO DEL ARTE: INVESTIGACIONES ETNOGRÁFICAS EN COLOMBIA
DE REPRESENTACIONES DE NIÑOS Y NIÑAS ENTRE EL PERIODO DE 19972014

ANNA MARÍA MOLANO ALARCÓN
ANA MARÍA RAMÍREZ ANTIVAR

FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN
LICENCIATURA EN LENGUA CASTELLAN A INGLÉS Y FRANCÉS.
BOGOTÁ D.C., AGOSTO DE 2016

ESTADO DEL ARTE: INVESTIGACIONES ETNOGRÁFICAS EN COLOMBIA
DE REPRESENTACIONES DE NIÑOS Y NIÑAS ENTRE EL PERIODO DE 19972014

ANNA MARÍA MOLANO ALARCÓN
ANA MARÍA RAMÍREZ ANTIVAR

Trabajo de grado presentado como requisito para optar al título de:
Licenciada en lengua castellana, inglés y francés.

DIRECTOR:
PEDRO ADOLFO CABREJO RUIZ

BOGOTÁ D.C., AGOSTO DE 2016

UNIVERSIDAD DE LA SALLE
FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN
LICENCIATURA EN LENGUA CASTELLANA INGLÉS Y FRANCÉS

RECTOR:
CARLOS GABRIEL GÓMEZ RESTREPO. FSC.

VICERRECTOR ACADÉMICO:
CARLOS CARVAJAL COSTA

DECANO FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN
DANIEL LOZANO FLOREZ

DIRECTOR PROGRAMA
VÍCTOR ELÍAS LUGO VÁSQUEZ

LÍNEA DE INVESTIGACIÓN:
EDUCACIÓN, LENGUAJE Y COMUNICACIÓN

DIRECTOR TRABAJO DE GRADO:
PEDRO ADOLFO CABREJO RUIZ

Nota de aceptación
____________________________________
____________________________________
____________________________________
____________________________________
____________________________________
___________________________________
Presidente del Jurado

____________________________________
Jurado

BOGOTÁ, D.C., AGOSTO DE 2016

2

DEDICATORIA
A mi mamá y a mi abuela quienes hicieron posible mi formación profesional y quienes fueron un
apoyo constante durante este proceso. Gracias por sus enseñanzas, sus consejos y por ser ante
toda mi mayor motivación. A mi compañera de investigación Ana María Ramírez, no pude
haber encontrado mejor compañera; aprendimos y crecimos juntas.
Anna María Molano Alarcón

A papá quien hizo posible que estudiara y culminara con éxito todos mis estudios, incluyendo el
universitario; él fue un ejemplo de vida, un amigo, un compañero y un padre incondicional. A mi
compañera de investigación Anna María Molano quien con su apoyo y paciencia hizo posible
que saliera adelante este estado del arte.
Ana María Ramírez Antivar

3

AGRADECIMIENTOS

A la docente e investigadora Alba Lucy Gurrero Ph. D por hacer posible la realización de
esta investigación. Ella fue nuestra mentora durante un año en el semillero de investigación y nos
dio las herramientas necesarias para llevar a cabo un proyecto de investigación significativo, no
solo en nuestra vida académica sino en nuestra vida personal y como futuras investigadoras.
Y de manera especial a Dios, por darnos sabiduría y fortaleza para culminar nuestro
proceso de formación y por poner en nuestro camino a todas aquellas personas que aportaron a
nuestro proyecto de investigación.

4

Tabla de contenido

Justificación
Introducción……………………………………………………………………………………….1
1. Contextualización y categorización………………………………………………………..…...3
1.1. El niño representado desde el juego y otras estrategias de enseñanza…………..………...5
1.2. El niño representado desde las temáticas a enseñar…………………………………….....7
1.3. El niño representado dese la ciudadanía…………..……………………………………..11
1.4. El niño representado desde el cuerpo y espacialidad……….…………………………....13
1.5. El niño representado dese la perspectiva adultocéntrica….....…………………………...18
1.6. El niño representado desde la violencia…...………………..……………………………22
1.6.1. El fenómeno de la intimidación y agresión dentro de la escuela………………………22
1.6.2. La relación de la familia con el castigo………………………………………………...24
1.6.3. La exposición del niño y niña al conflicto armado…………………………………….26
1.7. El niño representado desde la identidad ………………..……………………………….29
1.7.1. Experiencia en comunidades indígenas (Wayúu, Nasa y Misak)……………………...29
1.7.2. Experiencia en la Isla de San Andrés…………………………………………………..32
1.7.3. Experiencia en el campo………….................................................................................33
1.7.4. Experiencia con afrodescendientes en una institución educativa de Bogotá…………..33
1.7.5. Experiencia con niños con discapacidad auditiva……………………………………...34
2. Discusión final y conclusiones…………………………………..……....................................36
2.1. El niño y niña representados desde la carencia………………………………...………...36
2.2. El niño y niña representados desde la potencialidad……………………………………..40
2.3. Conclusiones………..…………….………………………………………………….......44
3. Bibliografía……………………………………………………………………………………48

5

LISTA DE TABLAS
Tabla 1. Investigaciones por lugar de realización...........................................................................3
Tabla 2. Investigaciones por temáticas comunes entre ellas...........................................................4
Tabla 3. Investigaciones por postura de las investigaciones…………………………………….36
Tabla 4. Investigaciones por tipos de texto………........................................................................57

LISTA DE ANEXOS
Anexo 1- Reseñas………………………………………………………………………………..57
Anexo 2- Matriz recopiladora………………………………………………………………….144

6

Resumen
La representación de los niños y niñas ha tenido modificaciones importantes a lo largo de
la historia. Distintos investigadores, pedagogos y académicos han juntado esfuerzos por entender
y comprender dicha representación como construcción cultural. Por lo cual en este estado del
arte se presentan investigaciones etnográficas en Colombia que arrojaron diferentes
representaciones de niños y niñas, hechas por los investigadores, específicamente en escenarios
educativos. A partir de estas representaciones hechas por los investigadores, se hace una
categorización de cada una de las representaciones encontradas y un análisis de las mismas.
Palabras clave: niños, niñas, representaciones, investigación etnográfica, Colombia, escenario
educativo.

Abstract
The representation of boys and girls has had significant changes throughout history.
Different researchers, educators and academics have joined efforts to understand it as far as a
cultural construction. That is the reason why this state of art presents ethnographic investigations
in Colombia that provide different representations of boys and girls in educational scenarios
specifically. From these representations done by the investigators, a categorization is done from
each one of them and an analysis of each representation.
Key words: boys, girls, representations, educational scenarios, ethnographic investigation,
Colombia.
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Justificación
Este estado el arte se realizó debido a que hay pocas tesinas en las que se trabaja este tipo
de temáticas, más específicamente el de la representación de niños y niñas. Se decidió hacer un
estado del arte tomando en cuenta como principal fuente, investigaciones etnográficas que
arrojaran diferentes representaciones que pudiesen ser categorizadas y analizadas, y
posteriormente tomadas en cuenta en futuras investigaciones.
De este modo, este estado del arte pretende resaltar la importancia de las representaciones
de los niños y niñas que han tenido los investigadores en Colombia. La educación, para las
autoras de este estado del arte es, en especial, el campo con el que más se es familiar, aunque en
la investigación se haya hecho énfasis en la importancia de la investigación etnográfica, se quiere
resaltar el campo educativo como el escenario más enriquecedor de las representaciones de niño
y niña.
Este estado del arte, entonces, puede hacer un reencuentro con las representaciones que se
han tenido de niños y niñas a través de una parte de la historia investigativa en Colombia, y
puede suscitar preguntas, inquietudes y reflexiones en investigadores y docentes.
Por otro lado, para la facultad de educación, este estado del arte podría ser un aporte
significativo, para líneas de investigación de educación y sociedad.
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Introducción
No se puede negar que en los espacios sociales, como por ejemplo los escenarios
educativos, existen representaciones sobre los niños y niñas hechas por adultos que determinan la
manera en que la sociedad los entiende y percibe (Benavides, 2009).Este estado del arte pretende
dar cuenta de las diferentes representaciones que tienen los investigadores sobre niños y niñas,
representaciones que están presentes en las investigaciones etnográficas realizadas en el territorio
colombiano y que tienen como escenario más específico, la escuela.
Al usar cómo textos principalmente producto de investigaciones etnográficas, es posible dar
una aproximación teórica de lo que es etnografía. Guber (2001) la define como una práctica de
conocimiento que busca comprender las dinámicas sociales desde la perspectiva de los actores
involucrados también llamados nativos, y a partir de ellas, elaborar una representación coherente
de lo que piensan y dicen.
Con el propósito de hacer inteligible una cultura ante quienes no pertenecen a ella, el
investigador debe hacer un “trabajo de campo” para lograr interpretarla y posteriormente hacer
una descripción textual sobre ella Guber (2001). Lo anterior revela el eje central de este estado
del arte y un acercamiento teórico que sustenta el trabajo con investigaciones etnográficas y las
representaciones que se suscitan a través de ellas.
Al abordar específicamente el estado del arte, este se entiende como “una modalidad de la
investigación documental que permite el estudio del conocimiento acumulado (escrito en textos)
dentro de un área específica” (Londoño, Maldonado y Calderón, 2014: 6). Su metodología
incluye: La contextualización, clasificación, categorización y una fase adicional que es el
análisis. Esta modalidad permite que circule la información, compilación y compasión de la
misma (Londoño et. al, 2014).
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La búsqueda de la información para realizar este estado del arte se hizo a partir de una
compilación de cincuenta textos que cumplieran con cuatro condiciones: que fueran textos
producto de investigaciones etnográficas, que fueran investigaciones realizadas con niños y/o
niñas, que fueran en escenarios educativos y que dichas investigaciones fueran realizadas en
Colombia. Se reunieron estos cincuenta textos y se realizó una reseña de cada uno de ellos.
Se realizó una matriz compiladora (véase en los anexos). Surgió a partir de esta compilación, la
pregunta problema: ¿Cómo los investigadores representan en las investigaciones etnográficas a
los niños y niñas?
Luego se compararon las reseñas y se observaron, también en la matriz (que ayudó a
sistematizar la información), aspectos en común entre una investigación y otra. De acuerdo a lo
anterior se procedió a categorizar la información encontrada. Luego, a modo de conclusión se
hizo una discusión con los resultados dividido en dos grandes categorías que más adelante se
abordarán con más detalle.
Este estado del arte está estructurado en dos apartados. En el primero, se identifican y
evidencian las representaciones que aparecen en las investigaciones etnográficas sobre niños y
niñas en Colombia hechas por los investigadores, las cuales fueron ordenadas de acuerdo a siete
categorías macro para facilitar el manejo de la información. En el segundo apartado, se muestra
una discusión con los resultados y se concluye, identificando dos posiciones opuestas: la
primera, del niño y niña como potencialidad y la segunda, como carencia.
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1. Contextualización y categorización
El trabajo investigativo que dio como resultado este estado del arte se basó en la consulta de
cincuenta referencias bibliográficas sobre investigaciones etnográficas realizadas a lo largo del
territorio colombiano como se muestra en la Tabla 1.
Tabla 1. Investigaciones por lugar de realización
Lugar (Depto.,
Ciudad)
Antioquia
Medellín
Cundinamarca
Bogotá D.C.
Magdalena
Santa marta
Caldas
Manizales
Boyacá
Cali
Cauca
Chocó
Guajira
Ibagué
Quindío
San Andrés
Sincelejo
Varios
Total general

No. De
investigaciones
4
4
1
19
1
1
1
1
3
1
4
1
1
1
1
2
1
3
50
.

En esta, se observa que el 62% de las investigaciones consultadas fueron realizadas en las
ciudades mientras que el 38% fue realizado en los departamentos (renglones sombreados) y más
específicamente en los municipios, corregimientos y resguardos que se ubican en su interior. Se
aclara que el lugar “Varios” hace referencia a tres investigaciones: dos en las cuales no se
3

especifica concretamente la ciudad o departamento en donde se llevaron a cabo, y a una que fue
realizada en varias ciudades y municipios de Colombia: Bogotá, Barranquilla, Riohacha,
Soledad, Baranoa, Palmar de Varela, Galapa, Villavicencio, Ibagué, Líbano y Quibdó.
Para facilitar el manejo de la información obtenida de las investigaciones, se identificaron
temáticas comunes entre ellas y posteriormente se crearon estas siete categorías que las agrupan:
El niño representado desde el juego y otra estrategias de enseñanza, el niño representado desde
las temáticas de enseñanza, el niño representado desde la ciudadanía, el niño representado desde
el cuerpo y la espacialidad, el niño representado desde el adultocentrismo1, el niño representado
desde violencia y el niño representado desde la identidad; tal como se muestra en la Tabla 2.
Tabla 2. Investigaciones por temáticas comunes entre ellas.

Categoría
El niño representado
desde el juego y otras
estrategias de enseñanza
El niño representado
desde las temáticas de
enseñanza
El niño representado
desde la ciudadanía
El niño representado
desde el Cuerpo y la
espacialidad
El niño representado
desde el adultocentrismo
El niño representado
desde la identidad
violencia
El niño representado
desde la identidad
Total general

No. De
investigaciones

6

8
5

5
8

9
9
50

1

Cuando se habla de adultocentrismo se hace referencia a la representación del niño y la niña
estructurada y planteada desde una perspectiva exclusivamente adulta.
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Cabe mencionar que hay investigaciones que si bien se ubicaron en una categoría específica,
se pudieron enriquecer también otras por la amplitud de los temas tratados. A continuación se
describe cada una de ellas, y se expone las diferentes representaciones frente a niños y niñas.
1.1. El niño representado desde el juego y otras estrategias de enseñanza
En esta categoría están agrupadas las investigaciones que trabajaron con estrategias,
instrumentos o recursos especiales para acercarse a los niños y niñas, dentro de ellas están: el
juego, las prácticas artísticas, el uso del TV, el trabajo con científicos, las redes sociales
(Facebook) y la utilización de un personaje ficticio.
Se encontraron investigaciones como la de Torres, Peña y Díaz (2013), que desde el inicio del
proceso, establecen su posición con respecto a los niños y niñas, haciendo un reconocimiento de
ellos y ellas como sujetos de derechos y agentes de cambio que pueden utilizar el arte como
vehículo para expresar libremente su opinión sobre aspectos que les conciernen, lo cual
comprobaron al trabajar con Laura, una niña de nueve años autora del cuento “El gato y el
ratón”, a través del cual, dejo en evidencia una situación de abuso de la que fue víctima.
La idea que implicó la elaboración del cuento y que ejemplifica lo que Torres et al. (2013)
refiriéndose a Deluze (1953) menciona, surgió de la necesidad de materializar la experiencia por
la que esta niña pasó, y de la necesidad de contárselo a alguien, es decir, Laura participó de un
acto creativo.
El juego al igual que el arte, resultó ser una estrategia de estimulación gratificante y clave en
el desarrollo de las habilidades escriturales de los niños y niñas, ya que consigue generar un
ambiente escolar agradable y flexible para ellos y ellas, y como resultado desarrolla su atención,
memoria, habilidades psicomotoras, valores y destrezas comunicativas (Contreras, Ortiz y Rozo,
2006). El juego, según Abad (2012) es además concebido como un medio para aprender sobre
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ciencia y para educar “ciudadanos científicos”, lo que resulta ser uno de los propósitos de la
Universidad de los niños, reconocidos en su investigación como sujetos experimentadores,
curiosos y creativos a quienes se les debe respetar su singularidad en cuanto a intereses y
habilidades.
Clavijo y Noreña (2009) también reconocen la importancia del juego no sólo en el
desarrollo de la inteligencia y creatividad de los niños y niñas sino también en el de sus
habilidades sociales, lo que constituye un aspecto clave para construir una ciudadanía que no le
dé cabida a la discriminación. En este sentido, la experiencia de “hacer como si”, puede
favorecer la comprensión de un rol, al igual que la interacción con sus pares y el respeto por las
reglas, las cuales son necesarias para que los participantes se reconozcan como iguales y por
ende, para que el mundo de juego exista (Páez, 2009).
Otro beneficio del juego es mencionado en la “Propuesta de emergencia para la atención de
niñas y niños en situación de desplazamiento” elaborada en el 2006 por el Ministerio de
Educación Nacional (MEN), y consiste en darle al menor la oportunidad de relatar los eventos
traumáticos vividos, y de poderlos expresar a su manera a través de él.
Se encontró una investigación que aunque no manifiesta explícitamente lo que identifica
como niño o niña, sí deja claro lo que considera fundamental para su desarrollo. Castaño,
Camargo y Leudo (2002) reconocen que la adquisición de los aprendizajes está ligada a
vivencias humanas de tipo emocional, afectivo y estético, proceso que puede verse obstaculizado
por formas de enseñanza poco estimulantes que inhiban la expresión de pensamientos y además
desaprovechen la capacidad indagadora del niño y de la niña al reprimirlos u obligarlos a
adquirir conocimientos que no le interesan (Abad, 2012). Lo anterior es asumido por Castaño et
al. (2002), como la causa de la apatía y habituación a la instrucción, la repetición y la
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memorización de conocimientos, los cuales, según Contreras et al. (2013), suelen olvidarse por
higiene mental.
La conversación por medio de cartas con un personaje ficticio fue la estrategia utilizada para
indagar sobre el pensamiento espontáneo de los niños acerca de lo vivo, experiencia que
evidenció un alto nivel de coherencia comunicativa y “la presencia de un conocimiento
razonado, heterogéneo y complejo que se pone en acción en el momento en que un interlocutor
ajeno y abierto a sus ideas se los pide” (Castaño et al., 2002: p.39).
La red social de Facebook, si bien no es una estrategia de enseñanza propiamente, sí logra
facilitar la interacción maestro-estudiante y estudiante-estudiante dentro del aula de clase ya que
les proporciona a los estudiantes un espacio diferente para entretejer relaciones sociales que
implican la formación y el fomento de valores, y que finalmente repercuten en las relaciones cara
a cara, es decir, en la escuela (Arévalo, 2013).
Se encontró también una representación de niños y niñas que de manera implícita expone la
carencia del niño y de la niña en cuanto a elementos como la reflexión, la discusión y el análisis,
y que le asigna a la escuela la labor de guiar su proceso de raciocinio y de configuración de su
juicio de valor, esto, ante los programas de televisión que se ven al interior de la escuela y que
cumplen una función socializadora (Cataño, 2008).
1.2. El niño representado desde las temáticas a enseñar
En esta categoría se muestra a niños

y niñas representados pedagógica

y

metodológicamente, desde qué se le debe enseñar y por qué. Se muestra al niño como un sujeto
que se debe tener en cuenta de acuerdo a sus necesidades, desarrollo, particularidades y saberes
previos a la hora de llevar a cabo la práctica educativa por parte de los docentes.

7

Según Zapata y Restrepo (2012), la concepción actual de la primera infancia reconoce a las
niñas y los niños como sujetos de derechos con capacidades y potencialidades, a quienes se les
debe dar una atención integral mediada por el acompañamiento y el afecto, para lo cual, la
educación inicial es fundamental por ser la encargada de reconocer las oportunidades de
desarrollo y de aprendizaje de los menores. La primera infancia resulta ser importante para
cualquier ser humano ya que en esta etapa se adquieren valores, hábitos, autonomía y otras
herramientas fundamentales para el desarrollo como persona (Ospina y Martínez, 2013).
Cuando se quiso establecer -con ayuda de la familia, los maestros y algunos niños mayoresqué aprendizajes resultaban ser relevantes para la formación de niños y niñas, se evidenció que
los intereses determinados por el contexto primaron sobre los del sujeto. Ante esto, Zapata y
Restrepo (2012) mencionan que los aprendizajes que logran entusiasmar y generar recordación
en el menor, es decir, que logran contribuir a su propio desarrollo, son en realidad los
aprendizajes relevantes.
En las investigaciones sobre las prácticas de enseñanza de algunas materias y temáticas, se
plantearon diferentes retos como por ejemplo: en el caso de la enseñanza de la geografía, fue
buscar y proponer un ¿qué enseñar? distinto de la mano del docente que por su cercanía con los
niños y niñas, se le considera habilitado para saber lo que ellos y ellas pueden aprender (Delgado
y Murcia, 1999). Para el caso de la enseñanza de la lengua francesa, el reto fue incentivar la
expresión de sus ideas y sentimientos en esta lengua (Loaiza, 1997).
Las guías de aprendizaje del inglés que fueron propuestas en el 2012 por el Grupo de
Investigación en desarrollo profesional docente (DEPROFES) buscan mejorar la práctica
educativa al apoyar el trabajo del docente y permitir al estudiante aprender a su propio ritmo. Y
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en el caso de las matemáticas, el mayor reto fue estimular el interés del estudiante para lograr
que le encuentre un mayor sentido (Fuentes, 2014).
Delgado y Murcia (1999) parten del reconocimiento de que los niños y niñas no son tablas
rasas y que a su edad ya hacen representaciones espaciales, opinión que simpatiza con la de
Jurado (1998) que menciona que ellos y ellas son individuos que han tenido contacto con las
letras y en general con el lenguaje escrito antes de entrar a la escuela, es decir, en ambas
investigaciones se reconoce que los menores no llegan “vacíos” o sin conocimiento alguno a la
escuela.
A pesar de lo anterior, las escuelas insisten en desconocer este primer acercamiento y
continúan considerando que a los niños y niñas se les debe iniciar en la escritura y lectura desde
cero, ignorando y desestimulando la elaboración espontánea de hipótesis, con las que buscan
acercarse a la convencionalidad del lenguaje. Esto da lugar a menores repetidores de modelos,
valores, habilidades y actitudes (Jurado, 1998), y a maestros que desaprovechan precisamente la
edad del niño y niña, y por ende, el potencial que tienen de desarrollar una inteligencia basada en
el aprender haciendo, en su curiosidad y en su deseo de aprender (Loaiza, 1997).
Esto lo evidencian también Álvarez e Izquierdo (2013) en su investigación, al mostrar que
los saberes iniciales que surgen del pensamiento espontáneo de los estudiantes al no ser
considerados relevantes para la planeación curricular ni para la vida, pasan a ser saberes
sometidos. Ante lo anterior, es pertinente retomar el señalamiento hecho por Pozo (2000) y
citado por Castaño (2006), y que manifiesta que las concepciones previas que traen los
estudiantes de sus casas y el potencial que tienen para ser cambiadas como consecuencia de la
enseñanza recibida son la clave para obtener aprendizajes de calidad.
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Si bien, la incapacidad pedagógica y didáctica de los maestros puede ser la causa del
carácter descriptivo y memorístico de la enseñanza, y del poco estímulo al desarrollo de
habilidades de pensamiento y construcción de los estudiantes (Delgado y Murcia, 1999), su
fortaleza e insistencia en un tema puede influir enormemente en el gusto del menor por este,
consiguiendo despertar su interés, lo que según Alfonso (2013), resulta ser complicado de lograr
teniendo en cuenta lo inestable de su capacidad de concentración.
La lentitud que se percibe en algunos niños y niñas en actividades académicas como la
lectura o la escritura, y que resulta ser motivo de preocupación e incluso de reproches por parte
de los maestros (Jurado, 1998), evidencia, según Zapata y Restrepo (2012), que a los y las
menores se les está exigiendo aprender lo mismo y del mismo modo que los demás, lo que revela
una despersonalización del estudiante por parte del maestro.
Se podría pensar que Delgado y Murcia (1999) al proponer una medición de la calidad de la
educación espacial basada en las destrezas y habilidades que se esperan de un sujeto de
determinada edad, están sugiriendo una homogenización al establecer que la edad es un criterio
suficiente para determinar lo que debe saber o no, un estudiante. Alfonso (2010) menciona que si
al niño o niña “se le dan las pautas necesarias y recibe la alfabetización adecuada, podrá alcanzar
ese horizonte metafórico y simbólico que encierra tanto la palabra como la imagen” (p. 16), lo
que permite ver que los conocimientos que haya recibido de su entorno pueden ser un criterio
mucho más importante al momento de medir las habilidades de un estudiante, que su edad.
La preocupante velocidad percibida en la lectura y la escritura de los estudiantes no fue el
único problema identificado; el poco gusto que sienten por realizar cualquiera de estas
actividades, también resultó serlo. Este desinterés evidenciado por Botero (2012) -en su
investigación en la isla de San Andrés- se debe a que los y las menores “aprenden” copiando al
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pie de la letra lo que la profesora les dicta o escribe en el tablero, evitándoles con esto, hacer un
ejercicio de comprensión de lectura durante la clase. Lo anterior además de encontrarlo tedioso,
rutinario y sin sentido, contribuye, según Botero (2012), a que los y las estudiantes se hagan una
idea equivocada de lo que es investigar, al pensar que hacer una tarea equivale a copiarla (tal y
como lo hacen en el aula de clase).
1.3. El niño representado desde la ciudadanía
Esta sección busca exponer lo que los niños y niñas conocen por ciudadanía y de qué forma la
construyen y participan en ella. Como punto de partida, se muestran las perspectivas de análisis
encontradas por Ospina y Martínez (2013) durante su investigación, de la categoría “infancia” a
lo largo del tiempo y entre las que se encuentran las siguientes:
Desde la perspectiva de desarrollo humano, los niños y niñas son considerados seres con un
potencial de cambio permanente y un desarrollo que depende de la calidad de vida que tengan;
desde la perspectiva de ciclo de vida, se ve al niño o niña de acuerdo a la etapa de desarrollo en
la que se encuentre para “facilitar” la atención que se le debe dar a sus necesidades; desde la
perspectiva de integralidad, se considera a los y las menores como seres integrales socio-psicobiológicos pertenecientes a una familia y a un entorno que debe velar por mejorar su calidad de
vida.
Y desde la perspectiva de derechos de los niños y las niñas (Ospina y Martínez, 2013), y más
específicamente de la Convención de los Derechos del Niño, se comprende al menor como un ser
humano capaz de generar y captar sentimientos, con una personalidad particular e integral que lo
hacen irrepetible en sus gustos, opiniones e intereses posibilitándolo a influir en los asuntos que
son de su incumbencia (Zapata y Restrepo, 2012).
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El poder ejercido por los adultos sobre los niños y niñas por mucho tiempo ha impedido su
libre expresión y sus posibilidades de decisión sobre lo que les interesa, bajo la concepción de
que son “ciudadanos potenciales o futuros” (Clavijo y Noreña, 2009), que si bien hablan aún no
razonan (Díaz, 2010), negándoles de alguna forma, autonomía ante su propia realidad y
empobreciendo el proceso participativo y democrático fundamental para la construcción de
ciudadanía.
Esto ha generado según Díaz (2010) que los discursos de los y las menores sean excluidos
de los escenarios sociales; ante lo cual, hace un llamado para que sean reconocidos como actores
propositivos, y ya no como pasivos y únicamente receptivos, esto, producto de que durante la
investigación fue testigo de la capacidad interpretativa y constructiva de los niños y niñas y de
cómo se sienten preocupados por su inclusión en la vida y en el espacio de lo común. Carmona
(2008) tuvo hallazgos acordes a los mostrados anteriormente los cuales le permitieron descubrir
que los niños y las niñas no ejercen una obediencia ciega ni irreflexiva, y que por el contrario,
tienen un gran potencial para ser seres políticos y para construir sociedad.
A través de la palabra, del discurso y de la acción, ellos y ellas han sido visibilizados como
sujetos que construyen lo público, y estos recursos seguirán siendo importantes para su
reconocimiento o desconocimiento en el mundo adulto (Díaz, 2010). Lo anterior se refuerza por
lo expresado por Carmona (2008) con respecto a que los niños y niñas “se hacen ciudadanos en
la misma medida que crecen como sujetos vinculados y escuchados al interior de su comunidad”
(p. 84).
Según Calderón et al. (2002) valores como el respeto, la tolerancia, el perdón y el amor
contribuyen a la formación de seres autónomos capaces de interactuar sanamente en su vida
cotidiana y por ende, deben ser fomentados en los niños y niñas, labor que empieza la familia, y
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continúa la escuela, la iglesia o el estado con el fin de lograr que el menor pueda ser competente
en el escenario sociopolítico, académico y cultural.
Ser considerados “ciudadanos potenciales” como lo plantea Clavijo y Noreña (2009), puede
resultar perjudicial para su desarrollo como niños y niñas, ya que se les aísla de la posibilidad de
construir ciudadanía, algo que están en capacidad de hacer por el sólo hecho de ocupar un
espacio que les posibilita un serie de experiencias. Se menciona en los diferentes discursos
políticos, educativos y demás que los menores representan el futuro del país razón por la que
debe protegérseles y formárseles integralmente, sin embargo esto no es suficiente ya que para
poder actuar en el futuro como agentes de cambio, necesitan empezar en algún momento, y ese
momento es el ahora, el presente, “su” presente; de esta forma lograran fortalecer su seguridad y
opiniones, y mejoraran sus discursos en el tiempo.
En esta categoría sobresalió la preocupación porque a los niños y niñas se les reconozca la
capacidad de influir en los asuntos que les interesan y que tienen que ver con su condición de
ciudadanos. Esto evidencia que aún hay camino por recorrer en este sentido y que posiblemente
es el adulto el que está hablando por el menor en este tipo de escenarios, ignorando el hecho de
que ellos y ellas pueden representarse a sí mismos sin necesidad de mediadores.
.
1.4. El niño representado desde el cuerpo y la espacialidad.
La corporalidad y la espacialidad implican cierta forma de comunicación e interacción en
espacios sociales, cómo en escenarios educativos. Estos dos elementos implican el
reconocimiento de los niños como sujetos que construyen su autonomía e identidad y que
asumen diferentes roles en diferentes espacios sociales. Esta categoría da cuenta de cómo los
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niños y niñas son representados de acuerdo a su corporalidad y de la forma en la que esta influye
en su interacción con los demás y con su entorno.
La conciencia que el niño y niña tienen de su cuerpo juega según Álvarez, González, Hoyos
y Correa (2013) un papel importante en la construcción de su autonomía, seguridad y autoestima.
Por eso, Ardila (2012) citando a Escobar (2010), considera pertinente no “leer de manera ligera
la expresión de los jóvenes como sentido global porque sus cuerpos narran realidades en un aquí
y en un ahora irrepetibles” (p. 15).
El ejercicio de incitarlos a hablar sobre lo que los hace diferentes y particulares, genera que se
reconozcan en la diferencia y que por ende construyan una identidad propia, al tiempo que
reconocen a sus compañeros como sujetos con ideas particulares, vivencias, opiniones y saberes
que enriquecen la estancia en el grupo (Álvarez et al., 2013). Este tipo de actividad puede ser una
medida preventiva ante el fenómeno de la discriminación del otro, que en la mayoría de los
casos, es incentivado desde el interior del hogar y de la escuela, lo cual resulta preocupante para
Clavijo y Noreña (2009), ya que de seguir así, aumentan las probabilidades de que los niños y
niñas construyan malformadamente el concepto de igualdad y por ende, el de una ciudadanía
justa.
Los roles de género que según Ramírez y Martínez (2013) se construyen en función del
contexto histórico, político, cultural, religioso y socio-económico, pueden llegar a ser motivo de
discriminación ya que los símbolos que la sociedad ha impuesto sobre lo que es ser mujer y
hombre están interiorizados hasta el punto de que el concebir a una niña como líder de un grupo,
o a un niño como detallista y caballeroso, resulta difícil de aceptar, aun cuando ambos hallazgos
demuestran “que el género no es una diferencia natural y determinista entre hombres y mujeres
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sino que, por el contrario, depende del tipo de experiencias que el contexto brinde a los pequeños
y de la significación que ellos logren hacer” (Ramírez y Martínez, 2013: p.28).
El hecho de que la formación del menor encierra diferentes connotaciones como su
jerarquización en la sociedad, y la imposición de modelos de comportamiento, no es un tema
nuevo, sin embargo sí lo es el carácter disciplinar que atraviesa al espacio escolar (ej.: las
paredes) y a su mobiliario (ej.: los pupitres), convirtiéndolos en agentes organizadores y
configuradores de un sujeto que debe responder ante las disposiciones que el sistema ha hecho
sobre él (Archila, 2011).
No sólo el espacio físico del aula influye en la formación de los niños, sino también el
propio cuerpo del docente, razón por la que Páez (2009) “critica” las acciones pedagógicas que la
mayoría de ellos y ellas ejerce pues van encaminadas a lograr un proyecto ciudadano con los
estudiantes, alejado casi completamente del tema del cuerpo cuando es este tema el que puede
contribuir a que se perciba y atienda mejor a los requerimientos de los niños y las niñas; el
cuerpo resulta ser un vehículo para que las interacciones entre ellos y ellas resulten menos tristes
y más comprensivas y humanas (Páez, 2009).
La escuela si bien es un espacio que propicia la interacción con otros y en el cual se
desarrollan procesos de aprendizaje que buscan formar al niño y niña, al ser un escenario
regulador de la conducta del menor, impide en ocasiones la expansión de su ser. El hacer la fila
antes de entrar a algún espacio o levantar la mano para pedir la palabra son ejemplos de ello,
pues más allá de la intencionalidad institucional, estos actos buscan desarrollar en la niña y el
niño disciplina, control motor y autodominio.
Ante esto, Bustamante, Arteaga, González, Chaverra y Gaviria (2012) concluyen que estas
normas son determinantes en la cultura corporal de los y las menores ya que adquieren el poder
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de configurar escenarios para moldearla. Archila (2011) se refiere a Popper (1995) para destacar
que la interacción del niño y niña con el espacio físico, las personas y los objetos dentro de éste,
les otorga la capacidad para generar experiencia, y para producir conceptos y razonamientos
sobre la realidad del aula, lo cual le permitirá transformar su entorno para adaptarlo a sus
necesidades para posteriormente darle un significado único o una finalidad a cada pieza que lo
integra. Esas transformaciones producto de un proceso de adaptación pueden evidenciarse
también en ellos mismos; en el porte de accesorios ajenos al uniforme escolar como botones o
aretes, o en las modificaciones que los estudiantes le hacen al mismo, lo cual es visto por el
docente como un acto de irreverencia de un sujeto volátil y mutante; él o la joven (Ardila, 2012).
Benavides (2009) encontró que la edad resulta ser un factor importante para determinar qué
tipo de comportamiento es el que más corresponde y para asumir quién es niño y quien lo dejó de
ser; ante esto, se encuentra una postura parecida en la cultura Wayúu en la que el desarrollo
biológico -que se da aproximadamente a los 14 o 15 años- significa que un niño dejó de ser niño
y ahora es considerado adulto y por ende, puede tener pareja e hijos, responder con los saberes y
prácticas de la comunidad, y puede formarse si es hombre, en la lucha como desarrollo corporal
(Durán, 2010).
Un hallazgo obtenido por Contreras et al. (2006), muestra cómo el juego en espacios
abiertos, le ayuda a los niños y niñas a desarrollar el manejo del espacio físico, la motricidad
gruesa y fina, la coordinación y el manejo del cuerpo, y también muestra cómo esta experiencia
se puede transponer al manejo del espacio en el papel. Teniendo en cuenta los beneficios que
implica esta actividad y la necesidad que sienten los niños y niñas por hacerla como lo evidenció
Bustamante et al. (2012) ante el llamado al recreo como si el timbre fuera un llamado a liberarse
de la tensión, se confirma una vez más la importancia del juego para el desarrollo del niño.
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Archila (2011) reveló aspectos algo ignorados con respecto a cómo la disciplina permea hasta
al mobiliario presente en el aula de clase, lo que llevó a hacer un análisis un poco más consiente
de ese espacio. La distribución de los estudiantes en los pupitres y la disposición de estos en el
espacio pueden dar pistas del tipo de comportamiento que se espera de los niños y niñas; si se
ubican en filas individuales o en filas y por parejas, si en esas parejas se ubica un estudiante
aplicado junto a uno que no lo es tanto, o se hacen parejas mixtas o que no se llevan bien entre sí,
o si por el contrario se les da la libertad de escoger, si se ubica a los menores de adelante hacia
atrás basados en la estatura o en quien necesita de mayor vigilancia, o basados en quien hace más
alboroto o en quien se distrae con facilidad.
Todas estos son cuestionamientos que puede encerrar ese manejo del espacio por parte del
maestro y pueden tener muchas justificaciones, razón por la que el aula de clase no puede ser
asumido solamente como un espacio físico sino también como un escenario de interacción con
un determinado fin. Esto muestra cómo se busca controlar, disciplinar y habituar el cuerpo del
estudiante y no solamente en un sentido espacial sino incluso, fisiológico por ejemplo al
“exigirle” al niño o niña aguantar las ganas de ir al baño, comportamiento que poco a poco va
siendo interiorizado por el menor hasta el punto de llegar a programar estas idas al baño con el
descanso.
El cuerpo como lienzo para expresar una ideología, una religión, o una musicalidad se
evidenció también en esta categoría, asociando este tipo de comportamientos con edades un poco
más avanzadas, y se piensa que es así debido a que su experiencia los ha hecho percibir el cuerpo
como un instrumento para visibilizar aquello con lo que se sienten a gusto o con lo que se
identifican, dejando clara una opinión frente a algo.

17

1.5. El niño representado desde el adultocentrismo.
Esta categoría hace referencia a cómo las representaciones son hechas exclusivamente por
los adultos. De cómo las representaciones hechas en las investigaciones son estructuradas y
construidas por una población adulta, no por los mimos niños.
La libertad de acción del niño, entendida como independencia del adulto, sólo
puede ser posible en un ambiente adecuado que no el niño sino el adulto diseña; en
últimas, la libertad del niño como independencia del adulto, paradójicamente sólo
puede ser posible por la dependencia del adulto. (Rodríguez, 2012: p. 67 citando a
Noguera, Sf: p.8).
El niño o niña según Benavides (2009), obedece a una construcción social inventada por los
adultos quienes se han asignado la tarea de organizar la vida de éstos a través de la instrucción
ante la cual ellos y ellas deben obedecer. Teniendo en cuenta lo anterior se entiende por qué
Espitia y Montes (2009), consideran la “educación” como la influencia ordenada y ejercida sobre
una persona para formarla a varios niveles, acción que está -en la mayoría de las culturas- a
cargo de la generación adulta que busca transmitir su existencia colectiva a los jóvenes. Según
Carreño (2011), su condición de niños “legitima la tutela de su cuerpo y de su palabra por parte
de un adulto razonable, y la condición de sujeto protegido y/o cuidado presupone que son los
adultos quienes pueden explicar su condición social” (p. 5).
Rodríguez (2012) toma a Foucault (1990) como referencia, para definir la escuela como un
dispositivo que produce sujetos escolares dóciles y útiles, cuya misión específica generalmente
es ofrecerles la posibilidad de asegurarles el mejor comienzo y proceso de su crecimiento mental,
físico, lingüístico, emocional y social (Fajardo, 2014). Al mismo tiempo y retomando a Foucault
(1990), la escuela también produce sujetos maestros que en la práctica también resultan
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clasificados, controlados y vigilados, aunque generalmente son reconocidos como la autoridad
del que enseña sobre el que aprende, es decir, sobre el niño y niña (Fajardo, 2014).
Complementando lo anterior, Rodríguez (2012) menciona que desde una mirada
institucional, la función del maestro debe ser como aplicador de modelos y cuidador de
estudiantes, y desde una mirada ética, se le exige ser un ejemplo de respeto y justicia. Ante esto,
Miñana (2009) sostiene que estas funciones y otras han puesto al maestro en una posición
complicada ya que la presión de la evaluación por estándares y competencias a la que está siendo
obligado, ha ocasionado la pérdida de flexibilidad y autonomía curricular, situación empeorada
por la falta de interés en aprender, de sus estudiantes, que más que necesitar de un modelo a
seguir, requieren de un rol más pastoral y de trabajador social de parte del sujeto maestro.
Las relaciones de poder que se dan en el contexto escolar entre estos sujetos pueden ser
jerárquicas, autoritarias o mediadas por la inculcación de saberes que la sociedad ha establecido
como verdaderos, y por la formación comportamental de los estudiantes con el fin de lograr
sujetos dóciles, obedientes y disciplinados que sepan reconocer y asumir el rol que ocuparán en
la estructura piramidal (Álvarez e Izquierdo, 2013). Es decir, la escuela tiene un fin social que
puede tomar un papel de normalizador de los individuos (habituándolos a diversos
comportamientos), y paradójicamente también, de promotor y productor de sus saberes
(estimulando su autonomía) como lo plantea Rodríguez (2012).
Ante esto, el maestro cae en la construcción de un niño particular, con características y
potencialidades propias que en general hay que restringir y controlar, asimilando a los niños y
niñas como cuerpos dóciles capaces de responder a las necesidades de la sociedad por medio de
la disciplina (Benavides, 2009). Además, cumpliendo con su condición y categoría de adultos
desvinculan al menor de su realidad y contexto, y le dan un trato exclusivo de “alumno” cuya
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presencia en la escuela se justifica por lo que debe aprender para “completarse”, evidenciando
que los niños y niñas son vistos desde “la falta” ya sea de habilidades o de recursos y desde ahí,
se estructura el concepto de infancia.
Al respecto Álvarez e Izquierdo (2013), plantean que el debate de carácter educativo ha
sufrido una transformación con referencia al papel de la enseñanza y del aprendizaje; la visión de
la enseñanza como labor propia del sujeto profesor y del aprendizaje confinado al sujeto
estudiante ha evolucionado hasta llegar a involucrar a ambas partes como orientadores,
acompañantes y facilitadores de los procesos de enseñanza y aprendizaje.
Sin embargo Benavides (2009) concluye de su investigación que se sigue percibiendo al niño
y niña como un ser inocente, vulnerable y que debe ser controlado, lo que explica por qué
cuando el niño o niña se sale de control y el maestro no puede “encarrilarlo”, se pierde interés en
éste, y por el contrario, cuando un niño o niña responde a las exigencias del maestro, éste
alimenta su deseo de luchar por él o ella.
Con respecto al núcleo familiar, se encontró que es considerado el ámbito de cultura primaria
del niño y la niña y depende de este, el desarrollo físico, social, cognitivo y emocional del menor
y su grado de involucramiento con la escuela, ya que si encuentran eco en casa de lo que hacen
en la escuela, motivarán su trabajo en ésta (Espitia y Montes, 2009). En este entorno los niños y
niñas aprenden a vivir en comunidad, buscando construir su identidad la cual se basa en la
negociación de sus diferencias con los otros y en la constitución de marcos comunes para
cohabitar (Carmona, 2008).
El aprendizaje por imitación que el niño y la niña adquieren de su familia (Contreras et al.,
2006) explica la preocupación del maestro por el comportamiento agresivo y violento visto en
los niños y niñas en el aula de clase, lo que según Espitia y Montes (2009), resulta ser un reflejo
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de lo que percibe en su entorno familiar. Por ejemplo, en la investigación elaborada por Carreño
(2011), se encontró que los niños y niñas relacionan el maltrato con la figura paterna que tengan,
y que a la figura materna se le asocia un sufrimiento propio de su condición natural de madre; de
esta forma se demuestra cómo construyen el concepto de familia basado en su experiencia de
vida.
Así, se puede ver que el rol del hijo está atravesado por la vulnerabilidad en los medios en
que se desarrolla pues está expuesto a ser maltratado, abusado y humillado, por lo que Castaño
(2006) invita a que se “vaya más allá de la simple escolarización de los sujetos y que permita
visualizarlos como seres sociales que existen con sus realidades e historias de vida” (p. 36).
Para cerrar esta sección se retoman las diferentes representaciones que Benavides (2009)
rescata con respecto a los niños y niñas, y que tienen mayor presencia en los discursos:
a) niño – inocencia: obedece al discurso religioso y se plantea a un niño como un ángel de Dios
incapaz de defenderse de sí mismo por lo que necesita indispensablemente de un adulto para
brindarle protección y para alejarlo de los secretos que esconde la adultez como la
sexualidad, la muerte, la violencia, etc., pues tener acceso a estos lo pueden alejar de una
vida libre y feliz.
b) niño – aprendiz: el niño en la medida que aprenda, transmitirá sus conocimientos y le dará a
la sociedad la esperanza de un futuro más prometedor. La forma como se conduce
linealmente al menor en su aprendizaje y teniendo en cuenta su edad, es a través de unos
criterios que buscan medir el progreso de los mismos, determinando su capacidad para
interpretar, realizar operaciones matemáticas, completando figuras o socializando.
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c) niño - saberes propios: se basa en el reconocimiento de que el niño o niña ya ha tenido sus
propias experiencias, ya ha jugado sus propios juegos, las alegrías y las tristezas ya han sido
parte de su vida, y todo esto ha sucedido antes de hacer parte del entorno académico.
d) Benavides (2009) menciona otras tres representaciones, las cuales se articulan de la siguiente
manera: La representación de niño – derechos, generalmente hace referencia a una marcada
necesidad de protección, de una familia que acompañe al menor, y también a una marcada
exigencia por la educación y el bienestar en cuanto a salud del mismo. Cuando el Estado no
cumple con su función integradora con respecto a los niños y niñas, es cuando éstos se
exponen a condiciones de extrema pobreza y abandono lo que los acerca a una infancia
delincuente (niño - delincuente) que precisa de correctivos y controles especiales,
demostrando con esto las deficiencias internas de esta organización.
Cuando sucede que los menores no pueden acceder a sus propios derechos como infantes,
como en el caso anterior, o cuando éstos pierden su inocencia al exponerse a temas de
adultos por la información que reciben de los medios de comunicación y del mercado en
general, se desarrolla la última de las visiones, la de niño – vulnerable.
1.6. El niño representado desde violencia y el niño representado desde la identidad
El tema de violencia se trabaja en esta investigación desde tres perspectivas: como fenómeno
dentro de la escuela y entre estudiantes, como castigo, y como secuela del conflicto armado
vivido por algunos niños y niñas.
1.6.1. El fenómeno de la intimidación y agresión dentro de la escuela.
Guiso y Ospina (2010) determinan que la intimidación o el acoso -que puede evidenciarse en
gritos, amenazas, humillaciones, descalificaciones o en daño físico mudo- está dirigido hacia
individuos sumisos que no pueden defenderse y que pierden su dignidad en manos de sus
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agresores quienes se caracterizan por ser más fuertes, y tener mayor poder de dominación y de
persuasión.
La intensidad de la agresión por parte del acosador es directamente proporcional al poder de
dominación que tenga sobre su víctima ya que éste se engrandece en la medida que mantiene
vivo el acoso y en la medida en que su víctima va perdiendo las herramientas para defenderse;
con esto logra que la o el agredido se sienta frustrado y aislado del resto del grupo, y refuerce
inseguridades que afectan su autoestima (Rojas y Sierra, 2009). Esto se debe a que “mi yo
necesita de ese otro para completar la versión de mí mismo (…)” (Páez, 2009: p.998), es decir;
tanto la víctima como el agresor desconocen aspectos de sí mismos que sólo pueden ser
conocidos a través del otro.
Aunque muchas de estas conductas pueden ser evidentemente agresivas, Castillo (2013)
encontró que los niños no siempre ven como violentas las diferentes situaciones de bullying, y
que por ejemplo las agresiones verbales aunque son más frecuentes en su diario vivir, para ellos
resultan menos nocivas que las físicas.
El ser víctimas de humillaciones y agresiones puede causar que en el futuro reproduzcan
estos comportamientos (Rojas y Sierra, 2009), lo cual le traerá a la víctima problemas sociales de
joven y como adulto (Castillo, 2013). Mientras esto puede ocurrir al largo plazo, en el corto
plazo, puede que la víctima cree una realidad fatalista que coarta sus posibilidades de reaccionar,
al tiempo que el agresor internaliza una cultura patriarcal que admite la agresión, el control y la
competencia como medios para ejercer el poder sobre el otro (Guiso y Ospina, 2010).
Ante esto, los estudiantes refieren que la víctima de bullying debería buscar ayuda de
docentes o padres de familia, pero al mismo tiempo piensan que los docentes no se involucran lo
suficiente en problemas que no sean netamente académicos (Castillo, 2013). Guiso y Ospina
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(2010) también observaron este desinterés por parte de los maestros en su investigación y
manifestaron que las acciones mediadoras por parte de ellos en estos conflictos carecen de
eficacia y son minimizados en tanto no ocurra un hecho de violencia extrema, lo que deja en
evidencia la construcción de una sociedad que se acostumbra al maltrato y por ende, lo
neutraliza.
Esta falta de pertinencia por parte de los maestros es leída por sus estudiantes como falta de
interés y de control lo cual lleva a los mismos a crear estrategias ante la intimidación que en la
mayoría de casos, termina protegiendo y empoderando aún más al agresor, y en otros lo lleva a
reaccionar con violencia ante sus actos (Guiso y Ospina, 2010).
Al identificar estos tipos de violencia entre los niños y niñas, se visibiliza el hecho de que
ellos y ellas viven su tiempo y espacio con propiedad lo cual entra en conflicto con la visión de
que están incompletos o en un estado de formación hacia un ideal al cual aún no se acercan.
Siendo ellos y ellas nuevos en un mundo que no conocen y que les exige estarse transformando,
el educador debe velar por proteger la novedad propia de cada uno de ellos y ellas para
preservarse a sí mismo.
Esta protección hará sentir al niño, que es tomado en serio junto con todo lo que él en sí
mismo implica, alejándolo así de la posibilidad de sentirse herido y por ende de reaccionar
violentamente (Páez, 2009). Además, Rojas y Sierra (2009) sugieren intervenir y formarlos en
valores y principios en sus primeros años de vida (tiempo en el cual dependen de otras personas),
para que de manera pertinente, se construya la base de una sociedad más tolerante y menos
violenta.
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1.6.2. La relación de la familia con el castigo.
En el hogar también pueden existir manifestaciones de violencia que cobran como víctimas a
los más débiles, como son las mujeres y los niños y niñas (Rojas y Sierra, 2009), lo cual
constituye un riesgo ya que toda situación contextual familiar, barrial y local puede ser
reproducida y amplificada ciegamente en el ambiente escolar (Guiso y Ospina, 2010
referenciando a Torres, 2007).
Otra situación que involucra a la familia es evidenciada por Contreras et al. (2006), y es
cuando el avance académico de los niños y las niñas no corresponde a lo esperado ya que se les
culpa a ellos y ellas por tener problemas de aprendizaje, distracción, o falta de atención, y ante
esto, el maestro procede a trasladar el problema a los padres de familia quienes suelen solucionar
la situación de manera violenta generando comportamientos tristes, agresivos y desmotivados en
sus hijos e hijas. Duque (2008), aborda el problema del castigo de manera más profunda a
continuación, para lo cual, parte del reconocimiento de que los niños y las niñas “son actores
sociales y agentes productores de significados y representaciones culturales” (p. 118), y no,
víctimas pasivas de la acción de otros actores.
Los padres son reconocidos como los principales agentes castigadores cuyos sentimientos
ante el castigo pueden ir, según los y las menores, desde la rabia y braveza hasta el
arrepentimiento, o la indiferencia, o incluso hasta el disfrute. Según Save the Children (2005)
citado por Duque (2008), el castigo físico y humillante constituye una forma de violencia contra
los menores y una violación a su derecho a la integridad y dignidad física, y a pesar de que
algunos consideran que castigos alternativos al físico no tienen problema, la verdad es que
resultan igualmente nocivos para el niño o niña. Prueba de esto son los sentimientos que los
menores manifiestan ante el castigo entre los que se encuentra el miedo, la confusión, la
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percepción de no ser queridos, la rabia, el dolor o hasta el odio. Gershoff (2002) citado por
Duque (2008), expone que el castigo físico puede tener efectos deseables en la conducta del
menor como la internalización de conductas morales y el control de conductas agresivas.
En el contexto suramericano, la crianza se percibe como un proceso en el que los padres
moldean al niño de acuerdo a sus expectativas lo que enfatiza la idea del niño como ser
indefenso, asocial y que precisa del adulto para dotarse de las herramientas para sobrevivir en su
entorno. Otras visiones al respecto perciben al niño como débil, ignorante, básico (en el sentido
que solo piensa en jugar y comer), e incapaz de aceptar normas, además de considerar sus
sentimientos de rabia, celos o miedo, como negativos. Puede que estas posturas al respecto sean
la justificación de que en Colombia, el castigo se vea como un mal necesario tanto por maestros,
padres y niños (Duque, 2008).
1.6.3. La exposición del niño y niña al conflicto armado.
Según el MEN (2006), el desplazamiento forzado es percibido como el fenómeno que afecta
todos los ámbitos de la realidad escolar de las escuelas rurales ubicadas en las zonas de conflicto,
y de las escuelas urbanas ubicadas en las zonas pobres de las grandes ciudades. El desarraigo es
un padecimiento característico de los escenarios de guerra alrededor del mundo, y es considerado
el peor al que pueda ser sometido un ser humano o un niño o niña que en su condición de
criaturas inocentes pierden “los atributos que les son propios a su estado de desarrollo: como el
derecho a crecer libremente, a jugar, a prepararse para el futuro y a pertenecer a un tejido social”
(p. 30).
Aunque el gobierno busca proteger al niño y niña a través de leyes y de programas
educativos, y la legislación vela porque sus derechos no sean vulnerados, la realidad en
Colombia es otra. Según los resultados de la investigación realizada por Castellar, Montes,
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Forbes y Martínez (2009) sobre la pobreza extrema en el país, se evidenció que los menores son
maltratados en diversas formas lo que genera en ellos comportamientos agresivos y “a la
defensiva”; esto ha afectado su potencial de desarrollo al tiempo que alimenta un complejo de
inferioridad propio de su condición socioeconómica.
Castellar et al. (2009) manifiestan con preocupación que en la medida en que los niños y
niñas estén expuestos a experiencias negativas, las posibilidades de salir adelante se acortan, por
eso, propiciar momentos de sensibilización, puede permitirle a la comunidad reconocer la
importancia del respeto a la dignidad humana y a los derechos de los niños y niñas.
Ante la muerte -otra de las caras del conflicto armado- Gómez (2013) sostiene que si bien los
niños y niñas aprenden a narrarse a sí mismos y a confiar en los otros, también incorporan
formas de autorrestricción en la expresión afectiva que les hace callar. Además, menciona en su
investigación, cómo la desconfianza fue una característica fácilmente perceptible en los niños y
niñas de Sumapaz; cómo las memorias del conflicto siguen vigentes en sus recuerdos y en su
pasado emocional generando una sensibilidad social sobre su entorno; cómo los silencios
emocionales se reproducen tanto en la historicidad de las narraciones de los y las menores sobre
el conflicto armado, como en los gestos que incorporan; y cómo resultan ser protagonistas de los
procesos pasados, actuales y futuros de su territorio.
Para poder consolidar un programa en torno al cumplimiento de los derechos de la infancia,
el MEN (2006) considera que la escuela precisa de concebir al niño y niña como sujetos de
derechos y responsabilidades capaces de expresar, proponer, disentir, reclamar y asociarse, lo
que implica relaciones de igualdad entre maestros y estudiantes, es decir, es necesario dejar de
ver a la niñez y a la adolescencia como carencia, para empezar a asumirla como potencialidad.
Gómez (2013) se suma a este llamado manifestando que no se puede seguir viendo al menor
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como alguien inacabado, y que por el contrario, debe ser reconocido como un sujeto histórico y
cultural capaz de ejercer acciones en su entorno social.
Además, para lograr la paz (como resultado del aprendizaje), es necesario que el docente
reconozca a los niños y niñas, como personas que tienen una historia, unos sueños, unas
creencias y tradiciones, y unas capacidades que pueden estar marcadas por las heridas sin cerrar
como consecuencia del desplazamiento. Lo anterior explica el hecho de que las competencias
profesionales del docente se ven desbordadas ocasionalmente al verse afectado por la situación
de desplazamiento de sus estudiantes, quienes requieren apoyo psicosocial de emergencia (MEN,
2006).
Gómez (2013) referenciando a Ariès (1987), hace evidente cómo los modelos clásicos han
elaborado un concepto de infancia “limpio” de vivencias emocionales dolorosas y marcadas por
situaciones de pérdida y muerte, y cómo el ignorar estas vivencias en los niños y niñas significa
ignorar también parte de su sistema de comunicación con el mundo.
Ante esto, se retoma lo mencionado por Cardona (2014) quien manifiesta lo necesario de traer
a la memoria a todos los hombres, mujeres, jóvenes y niños víctimas de conflicto para rescatarlos
del olvido y reconocer las huellas que han dejado en su entorno ya que como ella misma
menciona, la memoria es un derecho a la identidad de todas estas generaciones y constituye una
forma de resistencia y de inclusión social. Se considera que tener este derecho en cuenta en el
escenario escolar, promoverá una educación que le permita al estudiante ubicarse y reconocerse
como actor social y como constructor y transformador de la historia, para lo cual se precisa el
despliegue de las potencialidades de los niños como ciudadanos activos.
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Gómez (2013) manifestó en su investigación que la etnografía en este tipo de contextos de
violencia se puede convertir en un hecho violento en sí mismo al querer indagar sobre temas que
resultan ser difíciles para quien lo sufre.
1.7. El niño representado desde la identidad
Esta sección compila investigaciones que se han hecho en escuelas ubicadas en comunidades
indígenas, en la isla de San Andrés, en el campo y con población sorda y afrodescendiente.
Todas ellas marcadas por el deseo de rescatar y destacar su identidad ya sea como indígenas,
isleños, campesinos, sordos o afrocolombianos.
1.7.1. Experiencias en comunidades indígenas (Wayúu, Nasa y Misak).
Durán (2010) encontró que en la cultura Wayúu se educa desde las prácticas tradicionales
ligadas a la corporeidad y desde su quehacer cultural con lo cual se generan unas
representaciones sociales de lo que debe ser y hacer la comunidad. A través de los relatos se
busca moldear roles y saberes en el niño con el propósito de articularlos de manera efectiva a la
vida adulta, basados en los intereses de los niños y no en la disciplina como sí sucede en la
educación formal.
Para lograr esto es fundamental la permanente tutoría de los mayores (tíos, abuelos, papá)
considerados sujetos de experiencia y de conocimiento y por ende, una autoridad del saber en la
enseñanza de labores y prácticas corporales. Para esta comunidad es importante y obligatoria la
enseñanza vivencial cotidiana y por eso desde niños, se les asignan responsabilidades y
funciones dentro de la comunidad vinculándolo desde temprana edad a los procesos
sociopolíticos y culturales de su entorno Durán (2010).
Ante la dominación de la cultura occidental, el tema educativo representa un instrumento de
resistencia cultural y política fundamental para la revitalización de las tradiciones, el
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mantenimiento de la identidad, y por ende, para evitar su desaparición como pueblos milenarios
(Arboleda y León, 2014), como se verá en el caso de los Nasa y de los Misak.
Los niños y niñas indígenas Nasa aprenden los saberes, los valores comunitarios, y los
patrones de colectividad de su interacción con su familia y con la comunidad como producto de
la memoria colectiva que se ha transmitido de generación en generación (Molina y Tabares,
2014). De esta manera, la familia constituye un foco cultural para educar a sus hijos quienes
según Arboleda y León (2014), son considerados como un patrimonio importante para esta
institución por significar la continuación de su cultura, y su sostenimiento económico al ser
mano de obra capaz de labrar la tierra.
Arboleda y León (2014) evidencian en su investigación que esta comunidad posee un modelo
educativo propio capaz de construirse y reinventarse con prácticas pedagógicas como el uso de
materiales propios de la zona, la implementación de su lengua materna, etc., cuyo objetivo es
recuperar gran parte de esa identidad perdida a raíz de los eventos sucedidos en la zona, y dejar
instaladas en los jóvenes las capacidades necesarias para el desarrollo comunitario por lo cual,
los ejes temáticos del pensum buscan responder a las problemáticas locales.
Molina y Tabares (2014) encontraron que el saber tradicional no fue bien valorado por el
saber occidental en el pasado por considerarlo atrasado e inferior en comparación con la
modernidad y superioridad que éste último representaba. Esto generó un proceso de
“civilización” en muchos territorios indígenas cuyo propósito de superar su condición indígena,
ocasionó que poco a poco la escuela se convirtiera en un espacio que posibilitara la ignorancia de
lo propio, al separarlos de sus propias formas de explicar y pensar el mundo. La consecuencia de
lo anterior se refleja en el desinterés de los jóvenes por querer aprender en estos espacios, ya que
han sido permeados por otros imaginarios y simbologías (Arboleda y León, 2014).
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El grupo de investigación La Luciérnaga (2009) que realizó una de las investigaciones sobre
los Misak reconoce que los niños y niñas desde su gestación, cuentan con capacidades físicas,
emocionales, cognitivas y sociales fundamentales para los procesos de aprendizaje, de
comunicación y de socialización, razón por la que deben ser reconocidas y promovidas por su
entorno de acuerdo al derecho universal que vela por el desarrollo integral del niño.
El constante contacto con su ritualidad y con su territorio desde los primeros años de vida, les
brinda una experiencia que favorece su identidad y su dignidad como Misak, como se espera que
lo haga también la escuela (La Luciérnaga, 2009). Inicialmente la educación de los niños y niñas
estaba a cargo de la familia, especialmente de los mayores quienes les enseñaban mediante el
ejemplo la lengua, las labores domésticas, los mitos, el reconocimiento de su territorio y los
conocimientos propios, lo que los llevaba a convertirse en Misak. Cabe destacar que esta
autoridad era aceptada y obedecida por los menores por lo significativo de sus enseñanzas,
basadas en un “formar haciendo”, es decir, el aprendizaje era transversal a toda actividad
cotidiana que hicieran, lo que les forjaba su inteligencia, sus habilidades y una actitud de respeto
hacia sus mayores y hacia su territorio.
Sin embargo, con la entrada del consumismo a la comunidad, los adultos dejaron de ser
referentes de los saberes y prácticas para los jóvenes razón por la que estos empezaron a
comportarse siguiendo pautas culturales externas. La llegada de la nueva escuela no fue de gran
ayuda tampoco ya que significó para la comunidad, cambiar a los estudiantes por completo,
negando y rechazando lo que ya eran antes de llegar ahí (Tenorio, 2011).
Ante esto se retoma lo mencionado por el grupo La Luciérnaga (2009) que presume que la
adopción unívoca de modelos educativos externos provoca la desaparición de la educación
tradicional al no enseñar contenidos propios de la cultura Misak. Teniendo en cuenta que los
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pequeños comenzaron a criarse ya no con adultos sino con otros niños de su edad, sus referentes
de aprendizaje cambiaron lo cual es considerado por Tenorio (2011), como algo negativo ya que
“[los niños] no pueden ser referentes para el aprendizaje” (p.65).
Todo esto, se dio en parte por el deseo de que las generaciones jóvenes no vivieran la
exclusión que como comunidad han sufrido por tanto tiempo los Misak, sin embargo en la
práctica esto no se logró y por el contrario, le costó a los indígenas, el rompimiento con su
identidad cultural (Tenorio, 2011).
1.7.2. Experiencia en la Isla de San Andrés.
Actualmente en la isla de San Andrés existe la preocupación por proteger y fortalecer la
identidad y la cultura isleña-raizal desde el campo educativo, preocupación que permeó la vida
académica del colegio Flowers Hill haciendo que la producción y reproducción de conocimiento
reflejen el interés por revalorar su cultura. Según Velasco (1996) citado por Valencia (2002), la
función de la formación consiste en preparar a los niños y jóvenes para que reciban unos
conocimientos determinados enmarcados en un sistema político, cultural y social determinado,
fomentando para tal fin sus capacidades creativas e investigativas. El perfil del alumno y la
misión –ambas construcciones del colegio- son un ejemplo de ello:
Perfil del alumno: Creyentes y respetuosos de Dios, con un alto sentido de
pertenencia a su cultura, a la institución educativa, la familia y la comunidad,
siendo crítico-analítico ante todas las situaciones de la vida logrando una sólida
formación en valores. Poseer y apropiar los conocimientos lingüísticos: Creole,
inglés, español que la institución ofrece como instrumento de comunicación.
MISIÓN: formar jóvenes ofreciendo educación integral que resalte los valores
culturales, éticos y costumbres de la etnia para integrarse competitivamente a la
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sociedad para una mejor calidad de vida. (Valencia, 2002: pp. 62-63 citando un
Documento de trabajo del Flowers Hill Bilingual School. Mayo 2003).
1.7.3. Experiencia en el campo.
Parra y Zubieta (1982), en su investigación en una comunidad marginal campesina,
evidencian que el niño hace inicialmente una socialización primaria en la que internaliza el
mundo de sus mayores ya que es al único al que tiene acceso por ahora; en esta etapa aprehende
por medio del lenguaje, elementos normativos, cognoscitivos y afectivos. Las habilidades
necesarias en una y otra situación se los enseñan los mayores de la familia en la experiencia
diaria a los menores, razón por la que exigirle al menor que internalice una realidad diferente a la
que su familia le ha dado, es decir, la que le trae la escuela, se convierte en un desafío. También
mencionan el gran reto del maestro en este contexto ya que no solo debe ser mediador en la tarea
de instruir al estudiante, sino también en la tarea de inculcarle hábitos, actitudes, valores,
modelos, comportamientos y aspiraciones.
2.7.4. Experiencia con afrodescendientes en una institución educativa de Bogotá.
Como parte de la investigación bibliográfica, Puertas (2010) encontró que a edades muy
tempranas algunos niños y niñas mulatas ya han desarrollado una resistencia a la palabra “negro”
por valorarlo como algo negativo. Cabe mencionar al respecto que la mayor valoración de uno de
los grupos se convierte en una mayor deseabilidad del mismo.
Puertas (2010) retoma el adultocentrismo para evidenciar que el considerar las prácticas de
los menores como expresiones del racismo de los adultos significa concebir la infancia como una
etapa imperfecta e incompleta que existe sólo por el adulto. Sin embargo, llegó a la conclusión
de que la formación de categorías en función de esta característica es socialmente aprendida; así
como los niños y niñas reproducen lo escuchado sin darle un sentido, pueden también aprender el
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prejuicio racial de docentes o de su familia, o simplemente desarrollarlo por la ausencia de
modelos o imágenes en los medios de comunicación, publicidad o libros. De esta forma reconoce
la influencia del contexto en su aprendizaje.
1.7.5. Experiencia con niños con discapacidad auditiva.
Aristizábal, Rendón y Valencia (2004) reconocen que cada persona se desarrolla
cognitivamente dependiendo de los canales de acceso al aprendizaje, de sus intereses y
habilidades, y de las herramientas que le brinden en casa, en la escuela y en la comunidad para
reconocer sus particularidades y así facilitar su potencial. Esto es importante ya que en la medida
en que se le ofrezca al menor las condiciones socioculturales, tecnológicas, pedagógicas y físicas
de parte de los padres, los docentes y de las diferentes autoridades educativas, el niño y niña
podrá acceder a una lengua, ojalá en la temprana edad para no comprometer su desarrollo,
cognitivo y socio afectivo.
La diferencia que implica el ser sordo, según Aristizábal et al. (2004) puede ser motivo para
despertar en él un complejo de inferioridad o baja autoestima ya que no consigue identificarse o
familiarizarse con los modelos que con mayor frecuencia ve, y que involucran a los oyentes. Si
bien se ha confirmado que ambos tienen una inteligencia semejante, la carencia de experiencias
es lo que marca en sí la diferencia haciendo que el niño sordo alcance el mismo nivel que el
oyente pero a una edad diferente.
El cambio que ha ocurrido en los procesos educativos ha logrado que el estudiante sea visto
como un sujeto activo que aprende y cuya función va más allá de ser un receptor pasivo de la
información transmitida por el maestro. El aislarlos no es la solución ya que esto sólo generará
en ellos angustia y soledad; y el permitirles interactuar sólo con sus pares hará que crezcan en un
medio que los protege y les da todo lo que necesitan, alejándolos de la sociedad de la vida real.
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Por eso, esta integración constituye la parte más desafiante de sus vidas, y también una de las
más necesarias ya que muchos de los aprendizajes que los niños adquieren son producto del
contacto con sus iguales, siendo el juego, las conversaciones y las actividades grupales, los
medios para hacerlo posible (Aristizabal et al., 2004).
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2. Discusión con los resultados y conclusiones
Las posturas halladas en la discusión realizada en este estado del arte fueron clasificadas en
dos amplias categorías. De acuerdo a la Tabla 3., dicha discusión de las cincuenta
investigaciones etnográficas arroja la primera categoría: el niño y la niña representados desde la
carencia; la segunda categoría: el niño y a niña representados desde la potencialidad; y una
categoría complementaria, en la que hubo un número de investigaciones que manifiestan ambas
posturas o van de a primera a la segunda por una experiencia hermenéutica que implica un
cambio de postura frente a en la representación de niños y niñas en la investigación.

A

continuación se desarrolla cada categoría de acuerdo al análisis realizado.
Tabla 3. Investigaciones por postura de los autores
Postura
1. El niño y niña representados desde la carencia
2. El niño y niña representados desde la
potencialidad
* Manifiesta ambas posturas durante la
investigación
Total

Cantidad
20
21
9
50

2.1. El niño y niña representados desde la carencia.
Desde antes de iniciar esta investigación se reconocía la importancia que tiene el contexto
familiar, escolar y barrial en la vida no solo de los niños y niñas sino en el de todos los seres
humanos en general. Esto fue confirmado en las numerosas investigaciones e incluso, a partir de
estas, se pudo establecer relaciones importantes y quizá predecibles, por ejemplo: conflicto
armado - niñas y niños desconfiados, bullying - niñas y niños aislados, juego - herramienta de
aprendizaje, castigo - disciplina familiar, edad - criterio de progreso, maestro o maestra –
autoridad en la escuela, desobedecer instrucción – niño o niña rebelde, entre muchas otras.
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La relación niño y niña – sujeto dócil carente de experiencias, conocimientos y de una
verdad, es clara y evidente para autores como Rodríguez (2012) cuando referencia a Foucault
(1990) con respecto a la definición de escuela; como Álvarez e Izquierdo (2013) cuando
reconocen la relación de poder entre sujeto maestro y sujeto estudiante; o como Duque (2008)
cuando habla del posible porqué del castigo.
Puede ser este el motivo por el cual cuando en el aula de clase se presentan niños y niñas que
han vivido y sufrido el conflicto armado del país, los maestros no logran ofrecerle al menor lo
que realmente necesita para seguir adelante; están tan habituados a trabajar con una
representación de niño y niña limpia de experiencias dolorosas -como lo menciona Gómez
(2013) al referirse al concepto de infancia que los modelos clásicos han elaborado- que cuando
se presentan estas “excepciones” se opta por ignorarlas o no reconocerlas como lo que son.
La representación del niño y niña como individuos frágiles, vulnerables e ignorantes
demuestra que se les percibe desde la carencia como lo expone Cataño (2008): carencia de
fuerza, por eso son débiles, carencia de la capacidad de defensa, por eso son vulnerables,
carencia de conocimientos por eso son incultos o iletrados.
Cuando Calderón et al. (2002), o Rojas y Sierra (2009), o Parra y Zuleta (1982) mencionan la
importancia de que los padres de familia y los maestros les fomenten valores y les inculquen
saberes a los menores, están sugiriendo que los adultos tienen como misión solventar las
carencias propias de la infancia, y que la forma de hacerlo, es “llenarlos” de principios que les
permita ser ciudadanos de bien en el futuro, y de conocimientos que la sociedad ha establecido
como irrefutables. Esto evidencia cómo se configura al niño y niña de acuerdo a lo que se espera
de él o ella y no de acuerdo a lo que realmente necesita, como también en parte, lo establecieron
Zapata y Restrepo (2012) al indagar sobre los aprendizajes relevantes.
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Aunque es evidente el hecho de que los adultos se encargan de moldear al menor –como se
observó en varias de las investigaciones- no es el único sujeto capaz de hacerlo ya que los
mismos compañeros de salón, en su interacción diaria, lo hacen también. El bullying es un
ejemplo de ello.

Las normas, los castigos y hasta el mismo espacio físico resultan ser

herramientas que utiliza el adulto para configurar al menor, para disciplinarlo, corregirlo,
restringirlo o controlarlo, produciendo de esta manera y como lo manifestaba Foucault (1990)
referenciado por Rodríguez (2012), sujetos dóciles, obedientes y útiles para una sociedad que ve
en ellos y ellas la esperanza de un futuro mejor ignorando a veces la importancia de su presente
como lo mencionó Castaño et al. (2002).
El estudiante es enmarcado desde que entra a una institución educativa por el famoso manual
de convivencia en el cual se establece cómo puede vestir, cómo se puede comportar, cuáles son
los espacios en que se puede recrear, qué filosofía debe seguir, qué sanciones va a obtener en
caso de una conducta no adecuada, etc. Esto le da el poder a la institución de disciplinar al niño y
niña en aspectos que no deberían ser definitivos; el caso de la institución Flowers Hill expuesto
por Valencia (2002), sirve de ejemplo para explicarlo. Como parte del “Perfil del alumno”
establecido por esta institución, se busca que el estudiante sea creyente y respetuoso de Dios,
entre otras cosas, lo que puede resultar restrictivo al impedirle optar por otras creencias, o
incluso tener acceso a ellas por simple cultura general.
La edad fue un tema relevante en algunas investigaciones; por un lado Benavides (2009)
expone cómo la edad resulta ser un criterio para medir el progreso o establecer el
comportamiento que debe tener un estudiante, al igual que lo exponen Delgado y Murcia (1999)
cuando proponen una medición académica basada en lo que esperan de un sujeto a determinada
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edad. Mientras tanto, Loaiza (1997) menciona cómo se desaprovechan los beneficios de la edad
(curiosidad y deseo de aprender) del niño y la niña en la enseñanza.
Durán (2010) por su parte, expone como la edad en relación con el desarrollo biológico es un
criterio utilizado por los Wayúu para saber cuándo el niño o niña deja de serlo y pasa a
convertirse en adulto. Aristizábal et al. (2004) también hablan de la edad pero al explicar que
aunque la inteligencia de los sordos y los oyentes es semejante, se llega a determinado nivel en
edades diferentes. Lo anterior refleja cómo la edad puede ser una forma de presión sobre el
menor al permitir que el adulto se valga de esta para establecer qué esperar del niño o niña. Esta
forma de presión no sólo le exige al menor “igualarse” con sus compañeros independientemente
de sus capacidades y de su ritmo de aprendizaje, sino que también puede causar que se ignoren o
desestimen aprendizajes y conocimientos especiales en el afán de que el estudiante logre los ya
estandarizados por la sociedad.
La edad podría ser también justificación para desestimar el conocimiento que el niño y niña
obtienen de manera intuitiva y espontánea, lo que explicaría el por qué las escuelas insisten en
“empezar de ceros” la educación del menor, cuando estos ya la han empezado desde mucho
antes, como lo mencionaba Jurado (1998) en su investigación. Esto evidencia que la edad como
criterio para medir el aprendizaje de un estudiante está sujeta a la disposición del adulto para
reconocer sus particularidades y para aprovecharlas.
Se dice que el mundo adulto no es y no debe ser alcanzable para los niños y niñas ya que aún
no poseen la capacidad de reflexión, análisis o raciocinio que requiere para su entendimiento,
como lo insinúa Cataño (2008) en su ponencia sobre el uso de la TV y también Benavides (2009)
cuando habla de la visión de niño inocente que debe ser alejado de los secretos de la adultez
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como son la sexualidad, la muerte y la violencia. Díaz (2010) expone otro caso y es cuando se les
integra al fin al mundo adulto, pero se les deja en una posición decorativa al no tener en cuenta
su opinión o su entendimiento. Ante la llegada de la tecnología y sus facilidades en cuanto a
acceso a la información, sería oportuno que en vez de alejarlo o restringirle de ciertos escenarios,
el adulto padre, madre o maestro estuviera un paso adelante, y reflexionara sobre la importancia
de ser él o ella quien le explique ese mundo desconocido ya que el no hacerlo, puede exponerlo a
que alguien más y tal vez con intenciones no tan buenas, sea el que lo introduzca a este.
Además no se les puede alejar de ese mundo como si hubiera un muro que lo separara del de
ellos y ellas ya que en una realidad como la colombiana, es muy posible que muchos de estos
niños y niñas ya hayan sido testigos de la muerte, de la sexualidad, de la violencia, y de otras
circunstancias “propias” de la adultez, e incluso, hayan sido víctimas de ellas como se evidenció
en las investigaciones de Gómez (2013), Cardona (2014), el MEN (2006) y Castellar et al.
(2009).
2.2. El niño y niña representados desde la potencialidad.
A diferencia de la categoría anterior, esta segunda postura representa al niño como sujeto
empoderado, activo en diferentes espacios y entornos, un niño o niña con capacidad de decidir y
de actuar frente a su realidad y cuya voz debe ser reconocida frente a la perspectiva adulta.
Ospina y Martínez (2013) mencionan en su investigación lo importante de la primera infancia
para el ser humano, por el conjunto de herramientas fundamentales que se reciben del medio en
esa etapa, y que sirven para desarrollarse como persona. Esto apoya la verdad de que el niño o
niña desde edades muy tempranas, está aprendiendo y absorbiendo de su entorno, información
útil, y también puede –como Benavides (2009) lo mencionó- que las alegrías y las tristezas ya
hayan sido parte de su vida.
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Ejemplos de esto los otorgaron Delgado y Murcia (1999) al reconocer las representaciones
espaciales que hacen siendo muy pequeños, y Jurado (1998) al reconocer el contacto previo que
han tenido con el lenguaje en general antes de su ingreso a la escuela. Lo anterior puede revelar
que los juegos que han jugado, las calles que han transitado, los espacios que han ocupado, y las
interacciones que han tenido, han contribuido a la singularidad de cada uno de ellos, ya que las
experiencias los han llevado a desarrollar unas habilidades más que otras y a desarrollar intereses
espontáneamente. Estos aprendizajes empíricos resultan ser para Pozo (2000) citado por Castaño
(2006), materia prima para construir otros de mayor calidad, como consecuencia del proceso
trasformador que se vive en la escuela.
Esa puede ser la razón por la cual Abad (2012) considera que se reprime al menor cuando se
le obliga a adquirir conocimientos que no le interesan. Esto no quiere decir que se deba ignorar la
enseñanza de los conocimientos poco estimados por los niños y niñas, sino que se debe encontrar
la manera de estimular este interés para que el estudiante le encuentre un mayor sentido; este fue
uno de los retos que Fuentes (2014) identificó con respecto a la enseñanza de las matemáticas.
Este desafío en general, sugiere que su éxito depende de la capacidad del adulto para
mostrarle lo interesante ya sea de una materia en la escuela, o de una labor en casa, y también de
reconocer como lo hizo Carmona (2008), que los niños y niñas no ejercen una obediencia ciega
ni irreflexiva. “Formar haciendo” es una estrategia de enseñanza mencionada por Tenorio (2011)
y a la cual los niños y niñas responden de manera positiva por lo significativo de los aprendizajes
que obtienen de ella. La aceptación y obediencia (en este caso, reflexiva) de los menores a la
autoridad de los mayores, evidencia que la estrategia o metodología que se utilice puede
conducir a estimular el interés de los estudiantes.
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Los autores Díaz (2010), Gómez (2013), Castaño (2006), Aristizábal et al. (2004) y Duque
(2008) han expuesto en sus discursos el antes y el después de la representación social sobre los
niños y niñas que han encontrado como consecuencia de sus investigaciones, asociando “el
antes” con la visión de menores inacabados, pasivos, únicamente receptivos y víctimas de la
acción de otros cuya única finalidad es ser escolarizados; y “el después” con un llamado a
reconocerlos ahora como sujetos sociales, históricos, activos, propositivos y con capacidad de
aprender, de producir significados y de construir sociedad.
El MEN (2006) resume lo anterior, asociando “el antes” del menor con carencia, y “el
después” con potencialidad. Ante esto, se retoma lo mencionado por Carmona (2008) con
respecto a que los niños y niñas “se hacen ciudadanos en la misma medida que crecen como
sujetos vinculados y escuchados al interior de su comunidad” (p. 84), ya que esto plantea que el
cambio de ese “antes” a este “después” será posible sólo si la comunidad se propone abrirle un
espacio al menor para que hable, escuche, aprenda y se sienta parte de ella.
Lo anterior parece haberlo comprobado Castaño et al. (2002) cuando hablan de “la presencia
de un conocimiento razonado, heterogéneo y complejo que se pone en acción en el momento en
que un interlocutor ajeno y abierto a sus ideas se los pide” (p. 39). Este interlocutor no
necesariamente tiene que ser un adulto; el contacto con otros niños y niñas de su edad ya sea a
través del juego o de actividades grupales, también resulta ser una manera de adquirir
aprendizajes importantes según Aristizábal et al. (2004).
Lo fundamental aquí es que se demuestre y genuinamente, se tenga interés por lo que el
menor piensa, es decir, se desea que la separación entre el mundo del adulto y el mundo del niño
se elimine con el tiempo. Esto sucederá cuando el adulto -al darle un espacio de participación al
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menor- se dé cuenta de las múltiples capacidades del niño o niña y deje de verlo como simple
decoración.
Tomando como referencia las investigaciones de Torres et al. (2013), Abad (2012), Zapata y
Restrepo (2012), Ospina y Martínez (2013), el MEN (2006), Gómez (2013), Arboleda y León
(2014), y La Luciérnaga (2009), se presenta la siguiente representación de niño y niña: son
sujetos de derechos con responsabilidades y potencialidades que los convierten en agentes de
cambio capaces de ejercer acciones sobre su entorno, razón por la que se pueden considerar
como patrimonio humano.
Se caracterizan por ser curiosos, creativos, indagadores, experimentadores y por tener desde
su gestación, capacidades comunicativas que les permite proponer, reclamar y disentir,
capacidades emocionales que les permite captar y generar sentimientos, y capacidades sociales,
cognitivas y físicas que los hacen irrepetibles en sus gustos, intereses y opiniones. Poseen un
componente histórico que los convierte en la continuación de su cultura lo que se refleja en sus
creencias y tradiciones. Requieren de una atención integral a sus necesidades, mediada por el
afecto de su familia y amigos, para de esa forma garantizarle una mejor calidad de vida y por
ende, un mejor desarrollo como persona.
Las posturas de algunos autores citados por DEPROFES (2012) revelan unas preocupaciones
que a pesar de lo acertadas, no fueron comunes en las diferentes investigaciones. Una de ellas es
que la escuela le garantice al menor poder ver y comprender cada uno de los procesos en los que
se involucre y también, sus resultados. Esto es importante ya que el niño y niña como se ha
mencionado, están en la capacidad de reflexionar sobre los contenidos que se les dan, por esto se
cree que si se le da el tiempo y la guía para que entienda por qué aprende lo que está
aprendiendo, el menor podrá asimilar mejor los nuevos conocimientos.
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Otra preocupación es que la educación debe contribuir a desarrollar la personalidad y las
creencias del niño o niña. Lo anterior, es crucial para que se le deje de homogeneizar en el aula
de clase, lo cual resulta ser un error muy común. Además, busca que se le respeten tanto la forma
de pensar, como de actuar e interactuar. La última de las preocupaciones que se rescatan de la
investigación de DEPROFES (2012) es que los niños y niñas puedan aprender lo que necesiten
en el momento y no lo que precisan saber en el futuro. Esto no quiere decir que se ignore las
ventajas de tener conocimientos útiles para el mañana, pero teniendo en cuenta la preocupación
con respecto a que el menor entienda lo que está aprendiendo, sería más fácil y pertinente que el
niño o niña lograra ver la razón de ser de los conocimientos que necesita en el corto plazo, que
en el largo plazo.
2.3 Conclusiones.
Al niño y la niña se les suele relacionar con adjetivos como la debilidad, la indefensión, la
vulnerabilidad y la inocencia, razón por la que en varios discursos se busca velar por su
protección física, emocional y mental. Esta tarea protectora es asignada socialmente a los
adultos, ya sea familiares o maestros, quienes resultan ser el mayor referente de conducta de
ellos y ellas por ser de quienes dependen y de quienes reproducen e imitan actitudes, prejuicios,
opiniones, etc.
Es así como se menciona constantemente la responsabilidad que tiene el adulto en el cuidado
y protección del niño y de la niña dado su vulnerabilidad y teniendo en cuenta que las
oportunidades que se le ofrezcan en el presente, es decir, en la niñez, influirán en su adultez. Si
bien esto es cierto, se debería precisar que además de proteger lo que convencionalmente se
piensa, se debe proteger las particularidades que hacen único a cada niño que pueden ir desde su
historia de vida, su tipo de familia, sus gustos y habilidades, hasta sus incomodidades
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interpretaciones sobre la vida; esto podrá impedir, en que se les represente como sujetos
normalizados o estandarizados. Además, se desea hacer énfasis en que la protección no puede ser
justificación para legitimar el control sobre sus cuerpos y sus opiniones, pues se estaría limitando
su libertad como seres humanos curiosos e indagadores.
Dentro de esta perspectiva protectora se puede evidenciar también que hay una separación
entre el mundo de los adultos y el de los niños, estando el primero marcado por la experiencia, la
realidad y el dolor, y el segundo por desconocer todo lo anterior, es decir por la carencia, la
fantasía y la alegría. Se podría decir que esta separación es necesaria para mantener alejados a
los niños de aquellas situaciones y verdades que aún no están en capacidad de asimilar, sin
embargo esta forma de pensar puede ser la causa de que no se reconozca la existencia de niños y
niñas como sujetos empoderados también de sí mismos de su propio entorno, espacialidad y
realidad.
Siguiendo lo anterior, los niños y niñas más que subestimados pueden llegar a ser incluso
anulados, producto del deseo de los adultos por configurar sus cuerpos, sus opiniones y sus
vidas, negándole a la sociedad y a ellas y a ellos mismos, la novedad que cada uno implica y
representa. Sin embargo, se pudo visibilizar que en varias investigaciones se deja a un lado esta
representación del niño como el niño invisible y anulado por los adultos, que por el contrario
tienen voz y gobierno en su realidad.
Es así como a lo largo de la realización del estado del arte se encontró que algunos autores
transformaron la representación inicial que tenían de los niños y las niñas, una vez trabajaron con
ellos y ellas en sus investigaciones. Esto comprueba el hecho de que las representaciones pueden
adaptarse sin conocimiento de causa pero que también están sujetas a cambios.
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Ya en escenarios educativos específicamente se pudo entrever que se puede preparar y
adaptar el sistema educativo a las necesidades particulares de los niños y niñas, ya sea con
discapacidades, grupos raciales particulares o víctimas y participantes del conflicto armado en el
país, no desde una perspectiva protectora, si no desde una situación demanda unas estrategias de
resocialización y educación especiales que desbordan los procesos convencionales de formación.
Y en el mismo marco de las necesidades particulares de cada niño, los aprendizajes relevantes no
pueden seguir estableciéndose alejados de lo que los niños y niñas consideran importante en sus
vidas y en su cotidianidad, desde esta representación como sujeto activo, en la sociedad y sobre
todo en escenarios educativos.
A pesar de que a lo largo del análisis del estado del arte se pudo identificar dos tendencias
principales, los niños y niñas representados desde la potencialidad y los niños y niñas
representados desde la carencia, cabe resaltar que ambas representaciones son pensadas desde
una perspectiva adulta. Pocas investigaciones muestran al niño y la niña como sujeto activo y
participativo dentro de la investigación etnográfica, así como pocas a su vez revelan que
representaciones tienen los niños y niñas sobre ellos y ellas mismos.
De esta misma forma, rara vez se encuentra dentro de las investigaciones etnográficas,
representaciones de los niños y niñas hechas desde sus propias construcciones sociales, es decir,
una investigación que plantee qué es ser niño o niña para ellos mismos. De la misma manera, hay
poca evidencia de un rol intrínsecamente participativo del niño y la niña en la investigación, es
decir que ellos sean parte activa de la misma, por lo que las investigaciones etnográficas se hacen
sobre o de ellos, no con ellos. Así este estado del arte sugiere que debería haber futuras
investigaciones que se enfoquen en un tipo de investigación etnográfica de índole colaborativa
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para poder tener una perspectiva más hermenéutica de lo que representa ser niño y niña en
Colombia, y sobre todo en escenarios educativos.
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ANEXOS
Tabla 4. Investigaciones por tipo de texto
Tipo de Texto
Acta de conferencia
Artículo de revista
Capítulo de libro
Trabajo de grado – posgrado
Trabajo de grado - pregrado
Informe Final Proyecto de
Investigación
Propuesta de proyecto de
investigación
Propuesta pedagógica
Total general

Cantidad
6
25
3
9
4
1
1
1
50

ANEXO 1 - Reseñas

ESTRATEGIAS DE ENSEÑANZA

Título: La comunicación del conocimiento científico en la Universidad de los niños EAFIT.
Medellín - Colombia
Autor(es): Ana Cristina Abad Restrepo
Esta investigación se basó en el Programa Universidad de los niños cuyo objetivo es poner el
conocimiento en otro tipo de público (los niños) para posibilitar su circulación desde una edad
temprana. Fue desarrollado de la mano de la Universidad EAFIT de Medellín con niños y niñas
de 8 a 12 y jóvenes de 13 a 16. Este tipo de universidades pueden tener según Abad (2012), tres
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propósitos: educar “ciudadanos científicos”, otorgándole un espacio para que el niño juegue y
aprenda sobre ciencia, o “domesticarlo” para neutralizar su comportamiento desde ya. Para poder
definir el propósito es necesario conocer el contexto del cual vienen los niños, y analizar cómo
interactúan con las ciencias en su entorno. Para esto es importante aprovechar la visión de magos
-capaces de resolver cualquier problema en un corto tiempo- que tienen los niños sobre los
investigadores, sin embargo es necesario que se trabaje para que los menores conozcan las
dimensiones reales de los tiempos que requieren estos “trucos”.
Como punto de partida, Abad (2012) reconoce a los niños y jóvenes como sujetos
experimentadores, curiosos, creativos y activos a quienes se les debe respetar su singularidad en
cuanto a intereses, capacidades y habilidades. Y en la acción educativa los niños se perciben
como seres que llegan a un espacio desconocido con una curiosidad por saberlo todo y que
precisa de ser estimulada por el contexto, razón por la que el papel del maestro no debe ser
pasivo y por el contrario, debe buscar despertar en el estudiante la capacidad de empatía con el
conocimiento, y activar su emoción y motivación, siendo el juego un medio para que el niño
experimente y aprenda. Si se le reprime y se le obliga a adquirir conocimientos que no le
interesan, las condiciones para potencializar la capacidad indagadora del niño o niña, se
perderán.
Según una observación de Sabater (1997) citado por Abad (2012), “los maestros de párvulos se
ven agobiados por lo mucho que preguntan los niños, mientras que los de universidad nos
quejamos porque jamás preguntan nada.” (p. 44), lo cual confirma que la pregunta aun es un
tema pendiente en la educación. El niño puede hacer más y mejores preguntas, siempre y cuando
tenga mayores razones y más conocimientos personales, sociales e intelectuales que le permitan

58

arriesgarse a preguntar sabiendo que el sólo hecho de hacerlo, implica exponerse a mostrar su
ignorancia e incluso a ridiculizarse si la pregunta no es la adecuada (Ibáñez, 2011).
Título: La etnografía virtual en una investigación con niñas
Autor(es): Carolina Arévalo Rodríguez
Esta investigación fue realizada con niñas de décimo grado del colegio Jorbalán con el fin de
analizar cómo las interacciones virtuales pueden repercutir en su vida cotidiana y especialmente
en la convivencia escolar. Se habla de niñas ya que según la Convención sobre los Derechos del
Niño, se considera niño a todos los menores de 18 años de edad.
La cibercultura es la evidencia de cómo se están gestando nuevas interacciones sociales que no
son para nada ajenas a los niños y que por el contrario les otorga un espacio para entretejer
relaciones sociales que repercuten en las relaciones cara a cara y viceversa.
Arévalo (2013) pudo notar que por medio de las publicaciones en Facebook las niñas estaban
fomentando la formación de valores entre sí de manera implícita. La solidaridad y el trabajo en
equipo estuvieron presentes cuando de ayudarse en tareas se trataba, y la autonomía fue evidente
cuando organizaban su tiempo y cumplían con las actividades grupales. La unión fue otro
hallazgo ya que se notaba que por fuera de clases y por medio de esta red social, podían
conocerse mejor, formando y fortaleciendo lazos de amistad fuertes entre ellas.
Teniendo lo anterior presente, se hace un llamado al docente para que intervenga más
direccionando estos valores en las niñas.
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Título: Una propuesta metodológica para indagar sobre el pensamiento espontáneo de los
niños acerca de lo vivo.
Autor(es): Norma Constanza Castaño Cuéllar, Ángela Camargo Uribe y Mireya Leudo
Arenas.
Una investigación que se base en elementos estructurales del pensamiento, deja de lado aspectos
básicos como la formación de la singularidad y la influencia social y cultural del contexto en el
pensamiento del sujeto. Teniendo esto presente, el objetivo de la investigación fue lograr un
acercamiento al conocimiento construido por los niños y niñas de cuarto de primaria de la
Escuela Distrital Los Laureles sobre el tema de lo vivo. Recordar que la adquisición de estos
aprendizajes ha estado ligada a vivencias humanas de tipo emocional, afectivo y estético, y
reconocer que el niño está expuesto a formas de enseñanza en las que no encuentra lugar para
expresarse resulta un punto de partida para el estudio. Esta forma de enseñar es la causante de la
apatía y de la habituación de los estudiantes a la instrucción, la repetición y la memorización de
conocimientos lo que resulta obstaculizando el desarrollo natural del niño y la niña. Se le prepara
para el futuro ignorando su presente.
Cuando se lee sobre los orígenes de las ideas de los estudiantes, se encuentran los siguientes
componentes que las crean: el sensorial, el racional, social y analógico, componentes también
presentes en esta investigación. En las elaboraciones mentales sobre lo vivo, se evidenció por un
lado el alto nivel de coherencia comunicativa y por otro, “la presencia de un conocimiento
razonado, heterogéneo y complejo que se pone en acción en el momento en que un interlocutor
ajeno y abierto a sus ideas se los pide” (Castaño, Camargo y Leudo, 2002: p.34). Como reacción
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ante estos hallazgos, Castaño et al. (2002) hacen un llamado a valorar e incentivar la
interlocución del niño y niñas como propósito pedagógico.

Título: Escuela, prácticas de enseñanza y usos de la TV. La “sociedad mediática” y las
transformaciones políticas y sociales contemporáneas.
Autor(es): Mónica Marión Castaño Otálora
Esta investigación realizada en la zona urbana de Cali tuvo como propósito describir y analizar
los diferentes usos que los docentes le dan a la televisión dentro del aula de clase.
Los niños y niñas incluyen la televisión en sus conversaciones y en sus juegos con sus
compañeros de la misma forma que lo hacen en sus movimientos y gestos propios, como
resultado de la interacción que tienen con esta en sus vidas cotidianas. La televisión como
elemento de socialización les permite expresar sus puntos de vista sobre los contenidos que ven,
situación que le dio a la investigadora la oportunidad de analizar sus juicios de valor al respecto.
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Según Castaño (2008), la capacidad de discernimiento de los niños y niñas es coherente con la
etapa en la que se encuentran ya que hasta ahora están adquiriendo elementos de juicio y criterios
para evaluar los contenidos que ven razón por la que elementos como la reflexión, la discusión y
el análisis no están muy presentes en sus conversaciones. Para adquirirlos es importante que el
proceso formativo que se proponga de parte de la escuela, trascienda el identificar un programa
como bueno o malo, y se ocupe de guiar a los y las menores en su proceso de raciocinio y de
configuración de su juicio de valor. La televisión exige de parte del espectador un ejercicio de
lectura y decodificación del mensaje que se está transmitiendo, proceso que no es realizado del
todo por el niño y la niña pero sí por el docente razón por la que al identificar un contenido que
no contribuye a la educación del menor y que por el contrario, lo influencia negativamente,
procede a alejarlo de éste sin tener en cuenta que en la casa el niño o niña puede acceder a éste
sin problema.

Título: El juego como estrategia para el aprendizaje de la escritura en niños y niñas del
grado cero D de la casa Bosco V.
Autor(as): Fabiola Contreras Molano, Claudia Lucila Ortiz Ortiz y Lilia Consuelo Rozo
Prieto.
La escritura es un proceso que además de motricidad requiere motivación para que el niño y niña
participe en este de manera activa y consciente. Para el caso de esta investigación realizada con
niños entre los 5 y 6 años en el Colegio Bosco V ubicado en Bogotá, el reto fue evidenciar que el
juego podía tener un papel de mediador en el aprendizaje escrito del y la menor, que al estar
inmersos en un contexto social, desarrollan la necesidad y el deseo por expresarse y comunicar lo
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que piensan, aprenden y viven pero no siempre son orientados, lo que se refleja en la falta de
hábitos y normas. Cuando esto no sucede y por ejemplo se ve que el avance de los y las niñas no
corresponde a lo esperado se les culpa a ellos por tener problemas de aprendizaje, distracción, o
falta de atención y se traslada el problema a los padres de familia que suelen solucionar la
situación de manera violenta ya que ignoran los pasos que sus hijos deben dar para llegar a leer y
escribir. Partiendo del hecho de que el estímulo de los adultos ante el fracaso o el éxito incide en
la adquisición de la escritura por parte del menor, en el estudio se quiso indagar sobre el nivel
educativo de los padres y se encontró que no era muy elevado, que utilizaban un vocabulario
vulgar que replicaban los menores y que por ende, no generaban grandes expectativas en el
acompañamiento de los estudiantes. Esto, y otras situaciones de maltrato hacia ellos, se veían
reflejadas en los comportamientos tristes, agresivos y desmotivados de los niños en el aula de
clase, sin embargo también se evidenció su curiosidad y vivacidad, herramientas que finalmente
permitieron el trabajo con ellos. Como se observa, el entorno familiar goza de una gran
importancia en el proceso educativo no sólo por el aprendizaje por imitación que el niño o niña
desarrolla al interior de este sino también porque en la medida en que los padres participen en
éste, la autoestima de los niños mejora al igual que su desempeño académico.
Como parte de la estrategia para lograr el objetivo, se buscó integrar al niño y niña en juegos en
espacios abiertos que le ayudaran a desarrollar el manejo del espacio físico, la motricidad gruesa,
la coordinación, la motricidad fina y el manejo del cuerpo, y como resultado de esto, se encontró
que el niño y niña desarrollaron atención, memoria, habilidades psicomotoras, valores y
destrezas comunicativas, y un mayor compromiso con la actividad. La dimensión espacial es
fundamental para el menor ya que le permite ubicarse en el espacio y evaluar las diferentes
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posibilidades de movimiento en el mismo para luego poder transponer la experiencia al manejo
del espacio en el papel.
La justificación de este trabajo parte del reconocimiento del niño o niña como un sujeto capaz de
comprender el mundo que lo rodea, de generar nuevos conocimientos y de resolver los
problemas que se le presenten; que precisa de un ámbito escolar agradable y flexible, y de una
intensa actividad para establecer relaciones enriquecedoras entre el nuevo conocimiento y el ya
existente que le permitan afrontar situaciones futuras. El niño y niñas comienzan a percibir el
mundo no sólo a través de los sentidos sino a través del lenguaje que resulta ser una forma más
compleja de percepción cognoscitiva.
Como conclusión de esta investigación, se encontró que el maestro en su rol de mediador, y el
juego como estrategia de estimulación, fueron claves para desarrollar las habilidades escriturales
en los menores, al hacerlo de una forma gratificante para el estudiante, también que fue un error
el haber considerado al juego como distractor y generador de indisciplina ya que fue el placer y
el afecto producto de este lo que estimuló el desarrollo armónico social, cognitivo, afectivo,
corporal y emocional, y lo que estimuló el aprendizaje por comprensión y no solo memorístico
que por higiene mental suele olvidarse.

Título: Huellas de Agencia develadas a través de las prácticas artísticas durante el proceso
de investigación etnográfica en una escuela primaria rural.
Autor(es): Cirley Torres, Ivonne Natalia Peña y Juanna Díaz
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Este artículo tiene como objetivo identificar el papel de las prácticas artísticas en los procesos de
agencia y en la forma en cómo se configuran y reconfiguran las subjetividades de niños y niñas
de segundo y tercero de primaria (7 a 9 años de edad) de una institución educativa pública rural
en la localidad de Usme en la ciudad de Bogotá. Para hacerlo, Torres, Peña y Díaz (2013)
decidieron tomar un enfoque etnográfico colaborativo el cual se basó en una triangulación entre
el cuento, el dibujo y la información proporcionadas por los actores.
Torres et al. (2013) consideran importante aclarar lo que se entiende por subjetividad y agencia
ya que son las bases de su investigación; la subjetividad se relaciona con la capacidad de
transformar e inventar su propio entorno, y agencia, según Ricoeur (1985) citado por Torres et al.
(2013), hace referencia a que el agente puede actuar a través de su discurso teniendo en cuenta
que el discurso es acción y viceversa.
En el artículo se menciona la redefinición de la identidad de los habitantes de Usme como
“ciudadanos campesinos” reconociéndolos como bogotanos al tiempo que se transforma el
imaginario del habitante rural.
Según Torres et al. (2013), La Escuela, es vista por los padres y madres de familia como un
espacio en el cual sus hijos adquieren conocimientos básicos, pero cuya presencia en ésta, no
resulta indispensable para la vida en el campo razón por la que no hay un acompañamiento del
ejercicio académico desde los hogares.
Desde el inicio de la investigación, hubo un reconocimiento de niñas y niños como sujetos de
derechos y agentes de cambio que pueden utilizar el arte como vehículo para expresar libremente
su opinión sobre aspectos que les conciernen. Un ejemplo de esto fue la experiencia que tuvieron
con Laura (una niña de nueve años), quien de manera espontánea habló sobre la relación que
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tuvo con una maestra en la escuela y que estuvo marcada por abusos en los malos tratos de parte
de ella, como se lo hace saber Laura y sus compañeros de salón a la maestra actual con quien no
se sienten cohibidos y por el contrario, les ofrece nuevas dinámicas de interacción. En el artículo,
la nueva maestra habla sobre el acercamiento que tuvo con Laura y de cómo logró ganarse su
confianza con lo cual se evidencia que la niña y sus compañeros pudieron reconfigurar su
subjetividad al tiempo que transformaban su mundo figurado, logrando que Laura modificara su
posición en el grupo y se reconociera de manera distinta saliendo de la marginalidad, y que sus
compañeros la percibieran de otra forma. Esto fue posible ya que por un lado Lauro lo deseó, y
por otro, porque la naturaleza de las relaciones al interior del salón, cambió potenciando un
cambio general.
Las ideas, según Deluze (1953) referenciado por Torres et al. (2013) surgen para resolver los
desafíos a los que nos enfrenta la experiencia y buscan materializarse por una necesidad sentida
de decirle algo a alguien en un espacio y tiempo determinados convirtiéndose en un acto
creativo. Esto fue lo que ocurrió con Laura al ofrecerle la posibilidad de hacer un cuento; ella
participó en un acto creativo que les permitió a los demás conocer y descubrir un poco de su
historia, y sentirse iluminados por ella. En su narración, la niña presenta un mundo figurado con
posicionamientos de dominación los cuales se transforman en el marco de una nueva realidad.
Como consecuencia de este trabajo, Torres et al. (2013) tienen un cambio de percepción sobre
los niños y niñas pues nos hacen saber que ya no los ven como objetos de estudio y por el
contrario, consideran que todos y todas (incluyéndose) están en un proceso de construcción y
acercamiento. Concluyen también que como adultos, deben reconocer la importancia de escuchar
a las y los menores y deben permitir que sus voces tengan eco en la sociedad, además, como
parte importante de la labor pedagógica, hacen un llamado a que la vida de los niños y niñas no
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sea un factor ajeno al contexto educativo. Retomando el enfoque etnográfico del artículo, Torres
et al. (2013) comentan que si fueran docentes etnográficos, podrían crear mejores espacios de
aprendizaje y por ende, procesos educativos mucho más articulados con las necesidades de la
comunidad.

MATERIAS Y TEMÁTICAS A ENSEÑAR

Título: La interacción con los lenguajes en el contexto escolar: El caso de las narrativas.
Prácticas de los niños del grado 401 del colegio Nueva Colombia IED.
Autor(es): Óscar Emilio Alfonso Talero.
La población con la que se trabajó, fueron niños y niñas entre los 9 y 12 años de edad.
Toda palabra remite a un algo, a un signo o a un contenido implícito que debe ser entendido,
tarea que se desarrolla y se complementa al tiempo que el niño se desarrolla fisiológica e
intelectualmente. Se sabe que el niño desde antes de comprender el significado de una palabra,
obtendrá placer con el sonido y el movimiento rítmico de la misma. La imagen por otro lado, se
constituye como un texto propio y único, y como un médium interactivo con la palabra. Cuando
el niño ve un texto, hace su apreciación al respecto con lo que aparece a la vista y “si se le dan
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las pautas necesarias y recibe la alfabetización adecuada, podrá alcanzar ese horizonte
metafórico y simbólico que encierra tanto la palabra como la imagen” (Alfonso, 2010: p.16).
Alfonso (2010) menciona que aquél que dice lo que lleva adentro es alguien que procesa
informaciones, elabora conceptos y comunica sus puntos de vista, lo cual demuestra que no es un
simple vegetal. Entonces, el narrar se convierte en un instrumento discursivo a través del cual, el
individuo organiza sus pensamientos y los da a conocer por un fuerte deseo de llevarlos afuera.
La expresividad presente también en su cuerpo y que a veces se pasa por alto, debe ser observada
con detalle.
La escucha es un ejercicio de tres momentos: la pre-escucha que tiene que ver con el ¿por qué se
escucha?, la escucha que implica la atención del receptor, y la pos-escucha que consiste en la
verificación de lo comprendido.
En el capítulo de “Los niños y la escuela” se menciona que los niños entre los 7 y 9 años,
reconocen la existencia de opiniones ajenas a la suya, y su necesidad por encontrar respuesta a
todo lo que les inquieta, favorece el desarrollo de la fabulación y la magia. Sin embargo para que
el niño pueda hacer posible estos imaginables precisa de la realidad al no poseer suficientes
conocimientos experimentales, lo cual hace que Vitgotsky (2003) citado por Alfonso (2013) se
atreva a decir que la imaginación del niño es más pobre que la del adulto.
Para los niños habitantes de zonas marginadas, con educación deficiente y ambientes
inadecuados, los libros que les muestran cómo es una ciudad, un cine, un banco o un teatro, son
de gran valor y pueden cautivar su atención al parecerles interesantes, algo complicado de lograr
teniendo en cuenta lo inestable de su capacidad de concentración, pues “el niño no atiende por
compromiso u obligación”. Por eso es importante que desde muy pequeños, se les estimule la
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imaginación hacia diferentes realidades aun cuando suenen imposibles ya que años más tarde
esta capacidad creadora les permitirá generar grandes ideas en cualquier campo del
conocimiento.

Título: Aportes a una lectura sobre la escuela a través de la observación de las bibliotecas,
la oralidad y la escritura en la isla de San Andrés.
Autor(es): Juliana Botero Mejía
Este trabajo realizado en la Escuela Primaria San Francisco Javier en San Andrés con niños y
niñas de tercero, cuarto y quinto de primaria buscaba conocer lo que dicen y hacen los y las
menores con respecto a la lectura, a la escritura y al uso que hacen de las bibliotecas, definiendo
esta última como una organización que pretende estimular en los miembros de una comunidad
una búsqueda permanente de conocimientos (Corral, 1999) referenciado por (Botero, 2012). A
pesar de que en su mayoría las bibliotecas son utilizadas por la comunidad estudiantil, casi
siempre acuden a ellas solo por obligación ya sea para cumplir con una tarea o como castigo por
tener que realizar algún taller de refuerzo a fin de año en ellas. Esto confirma lo que otra
bibliotecaria piensa con respecto al poco gusto que tienen los estudiantes de hoy en día, por leer,
razón por la que prefieren realizar las búsquedas de información a través de las nuevas
tecnologías ya que les permite encontrar resultados más fácilmente, o cuando lo hacen por medio
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de libros, buscan los textos que el colegio les pide iniciando año porque ahí están todas las
respuestas.
Uno de los hallazgos de (Botero, 2012) es que en la escuela, los niños y niñas aprenden copiando
al pie de la letra lo que la profesora les dicta o copia en el tablero, situación que se reproduce
también cuando ellos y ellas van a las bibliotecas en grupo a hacer tareas. Esto evidencia que no
se les exige hacer un ejercicio de comprensión de lectura durante la clase o fuera de ella, y esto
está contribuyendo a que los y las estudiantes piensen que hacer una tarea equivale a copiarla, y
que al hacerlo, están investigando.
A pesar de que al preguntarles a los niños y niñas si les gustaba leer, se obtuvo una respuesta en
su mayoría afirmativa, los hechos son evidencia de que no es así, y que leer resulta ser tedioso
para ellos y ellas, pero no tanto como escribir ya que lo encuentran rutinario y no le hallan
sentido. Esto puede deberse a la frecuencia con que los y las docentes les imponen este tipo de
actividades como una forma de mantenerlos ocupados y por ende quietos en su lugar.
Otro hallazgo es que las tareas que requieren de dibujar o hacer alguna manualidad, motiva a los
estudiantes a diferencia de las anteriormente mencionadas en donde se les exige leer y escribir.
Esto último puede resultar preocupante teniendo en cuenta que es a través de la oralidad y de la
escritura como nos comunicamos e intercambiamos información favoreciendo los procesos
cognitivos y la creación de hábitos de expresión.
Un último hallazgo muestra que a pesar de no les gusta escribir, pero sí leer, el hecho de que les
lean, les resulta más atractivo ya que su compresión en esta última actividad es mejor.
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Título: Geografía escolar: Discursos dominantes y discursos alternativos.
Autor(es): Ovidio Delgado Mahecha y Denisse Murcia Cifuentes
Se inicia este artículo reconociendo las dificultades pedagógicas y didácticas en el discurso
geográfico escolar, y también evidenciando la ausencia de alternativas para superarlas. Delgado
y Murcia (1999) mencionan al respecto, que el carácter descriptivo y memorístico de la
enseñanza, y el poco estímulo al desarrollo de habilidades de pensamiento y construcción de los
estudiantes, son reflejo de una posible incapacidad pedagógica y didáctica de parte del maestro
ya que en Colombia, se continúa trabajando con conceptos erróneos y desactualizados que ya no
resultan relevantes para los alumnos ni para la disciplina como tal. Las ciencias sociales,
generalmente integran la historia con la geografía, dándole un carácter temporal y espacial a la
asignatura en donde la geografía resulta ser el espacio contenedor o espacio teatro de la historia.
Teniendo en cuenta esto, el presente trabajo desea mostrar los resultados iniciales obtenidos en la
investigación sobre el estado de la enseñanza de la geografía en la educación básica y media, y a
partir de eso, plantear alternativas de mejoramiento. El trabajo de campo fue realizado en
colegios de Bogotá, Barranquilla, Riohacha, Soledad, Baranoa, Palmar de Varela, Galapa,
Villavicencio, Ibagué, Líbano y Quibdó en la modalidad de investigación cooperativa con 50
docentes de ciencias sociales que utilizaron técnicas etnográficas para constatar con mayor
precisión lo que ocurría en el aula de clase durante sus clases. Como resultado de sus análisis, los
docentes en su mayoría identificaron que las falencias en la enseñanza de la geografía tienen que
ver o con sus alumnos, o con su situación laboral o con la política educativa nacional pero no con
sus metodologías o saberes con respecto a esa área del conocimiento. Esto se pone en duda en los
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informes y en la revisión de las notas de clase en las que se percata el poco interés de parte de los
docentes por hacer la clase más didáctica y satisfactoria para el alumno.
El objetivo de mejorar la enseñanza de la geografía busca proponer un ¿Qué enseñar? distinto de
la mano del docente ya que ellos y ellas son quienes trabajan con niños y niñas, condición que
los habilita para saber lo que puede aprender un niño de diez años. Se busca que la mejora no
sólo tenga que ver con los contenidos sino también con los aspectos cognitivos ya que como
hipótesis se planteó que uno de los objetivos debía ser el desarrollo y la educación de la
inteligencia espacial del y la menor. Para esto, Delgado y Murcia (1999) parten del
reconocimiento de que los niños y niñas no son tablas rasas y que a su edad ya hacen
representaciones espaciales razón por la que proponen una medición de la calidad de la
educación espacial basada en las destrezas y habilidades que se esperan de un sujeto de
determinada edad. Esta estrategia la aplicaron en algunos de los colegios y consistió en pedirles a
los y las estudiantes de entre 10 y 12 años que elaboraran un mapa mental de la ciudad, ejercicio
que reveló diferentes falencias en el trabajo de los y las menores.

Título: La enseñanza del inglés en el departamento del Quindío con metodología de Escuela
Nueva: una mirada estratégica
Autor(es): Grupo de investigación en el desarrollo profesional docente – DEPROFES
Para esta investigación se trabajó con estudiantes cuyas edades oscilan entre los 5 y 11 años, de
primero a quinto de primaria en seis Instituciones Educativas rurales del departamento de
Quindío.
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La metodología de Escuela Nueva insiste en la construcción de conocimiento por parte de los
estudiantes, convirtiéndolos en el centro de la escuela, mientras que la pedagogía tradicional
busca una transmisión del conocimiento vertical y acumulado. Las guías de aprendizaje que
propone este nuevo enfoque son diseñadas para mejorar la práctica educativa al apoyar el trabajo
del docente y permitir al estudiante aprender a su propio ritmo estimulando su independencia de
trabajo.
En el artículo se recopila la postura de diferentes autores con respecto a las metodologías de
enseñanza, y a continuación se mencionan algunas: se evidencia la preocupación Rousseau
porque el niño pueda actuar con libertad dentro de su ambiente natural y pueda ver y comprender
cada uno de sus procesos y resultados, aspectos que en la escuela clásica no serían posibles por
ser esta autoritaria, y disciplinar severamente a los niños, haciéndolos tímidos e inseguros. Esto
va de la mano con lo dicho por Pestalozzi quien sostiene que la educación debe contribuir a
desarrollar la personalidad del menor y a respetar y reforzar sus creencias. Dewey por su parte
sostiene que el aprendizaje debe guiarse como un proceso del diario vivir para que los niños
puedan aprender lo que necesitan en el momento y no como una preparación para el futuro.
Decroly considera que el profesor debe darle una atención especial a la curiosidad del niño y
guiarlo en las etapas de observación, asociación y expresión. Para Rixon, los juegos y las
actividades mejoran el aprendizaje de los niños al motivarlos a integrarse con sus compañeros y
al hacerles más divertida la experiencia de aprender una lengua extranjera.
Como parte del trabajo en campo se encontró que el seguimiento de los maestros en la clase de
inglés, a sus estudiantes se dificulta por la cantidad de ellos, por los diferentes niveles en que se
encuentran y también por la poca retroalimentación. También se evidenció que es un idioma que
a la mayoría de niños y niñas le gusta pero al que a veces no le encuentran utilidad en su entorno
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rural. En el gusto del menor tiene gran influencia las fortalezas del docente y su insistencia en un
tema, por lo que es recomendable reforzarlas en casa y en compañía de la familia.

Título: Etnomatemática, escuela y aprendizaje de las matemáticas: El caso de la
comunidad de Guacamayas, Boyacá, Colombia.
Autor(es): Christian Camilo Fuentes Leal
La investigación fue realizada en la Institución Educativa Técnica San Diego de Alcalá con
población estudiantil de procedencia campesina y estrato socio-económico 1 y 2. El PEI de esta
institución tiene como elementos pedagógicos, el aprendizaje dialogante, las inteligencias
múltiples y el constructivismo (proceso en el que el docente acompaña al estudiante y propicia
que este construya su propio conocimiento a partir del saber propio).
Según Lave (1988) citado por Fuentes (2014), el proceso de aprendizaje es una práctica
intencional, socialmente mediada, activa y constructiva que requiere de conexiones más directas
entre las actividades y los contenidos curriculares para motivar su aplicación con el propósito de
facilitarle al estudiante desenvolver sus propias ideas y crear un desarrollo más productivo con la
matemática y con otras áreas del conocimiento en las que quiera interferir.
Aunque históricamente el papel de la mujer ha sido relegado de las matemáticas, en las
conversaciones con los docentes se mencionó que tanto niñas como niños tienen igual capacidad
de aprender y aportar en este campo.
Como el interés del estudiante es el factor que implica el mayor reto a enfrentar en el aprendizaje
de las matemáticas, es necesario que los docentes presenten y enseñen las matemáticas en
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función de los intereses y las proyecciones de los estudiantes para lograr que ellos les encuentren
un mayor sentido y se interesen.
Título: Capítulo 2. Normatividad y competencia comunicativa en el aula de clase. Del
libro: Investigación, escritura y educación. El lenguaje y la literatura en la transformación
de la escuela.
Autor(es): Fabio Jurado Valencia
La lectura es una actividad cuyo ritmo depende de los temas que se lean, es decir, un niño busca
leer cosas que le interesan o que necesita y así mismo se compromete con esta actividad no solo
en el sentido de repetir las palabras mecánicamente sino también en el de interpretar lo que está
leyendo. La lentitud que se evidencia en algunos niños en esta actividad y en otras de carácter
académico, es causal de censura dentro de la escuela y puede ser causal en parte de su futura
deserción; esto sin siquiera interrogarse por las causas directas o sin hacer el intento por
reconocerlo como diferente de los otros. Como se ve, la escuela Concentración Antonio Ricaurte
ubicada en la ciudad de Bogotá, cae en el error de reprimir ciertos comportamientos por
considerarlos inadecuados, cuando el problema verdadero es la homogenización que se hace de
los estudiantes. Algunas experiencias mostraron que los escritos de los niños si bien no son
perfectos, sí reflejan una intención por comunicar y por jugar con el lenguaje, lo que también se
les reprime en la escuela, siendo esto algo negativo para el aprendizaje del menor si se tiene en
cuenta que en la medida en que los niños y niñas se desinhiban ya sea conversando, jugando o
integrándose con sus compañeros, sentirán la necesidad de practicar la lectura y la escritura. Ante
esta desinhibición, una de las mamás manifiesta preocupación en un inicio ya que piensa que su
hijo solo va a jugar, pero luego se da cuenta que es esta actividad la que ha hecho que su hijo
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despierte un gran interés por los cuentos y por preguntar sobre todo, esto último como necesidad
de retroalimentar lo visto en clase.
El niño y la niña son individuos que han tenido contacto con las letras y en general con el
lenguaje escrito antes de entrar a la escuela; esto se puede deber inicialmente a su exposición a
un entorno alfabetizado y sobresaturado de avisos, etiquetas, etc., o también a la presencia de
algún hermano mayor que estimula una actitud de imitación y competencia en el menor. A pesar
de lo anterior, en las escuelas se ignora este primer acercamiento y se continúa considerando que
a los niños se les debe iniciar en la escritura y lectura con la metodología de bolitas y palitos,
luego vocales y consonantes y luego sílabas, lo que genera que los docentes olviden el papel que
juegan las hipótesis hechas por los niños para acercarse a la convencionalidad del lenguaje y
terminen convirtiendo al niño en un repetidor de modelos, de valores, de habilidades y de
actitudes. Un ejemplo de esto son los diferentes ejercicios que se le exigen hacer al menor como
hacer planas, leer de corrido, aprender sinónimos y antónimos, escribir con letra bonita sin tener
en cuenta si el menor está entendiendo lo que está haciendo o si sabe para qué lo está
aprendiendo, lo que termina por parecerles fastidioso y sin sentido.
Sumado a lo anterior, el niño antes de la escuela ha adquirido principios de clasificación
producto de su relación con su familia los cuales chocan con los que el niño percibe en otro
entorno, por ejemplo en la escuela; esto hace que el menor busque adaptarse pero cuando no lo
hace y no logra reconocerse en ese nuevo entorno, suele actuar de maneras inapropiadas lo que
hace que no vuelva a la escuela o simplemente vaya por obedecer la orden de sus padres.
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Jurado (1998) plantea que podría haber una mejora del proceso en cuanto al entusiasmo de los
niños y niñas, solo si el docente se pone en los zapatos de estos y les permite exteriorizar sus
saberes y sus opiniones, y las tiene en cuenta.
Además retoma el ritmo de aprendizaje desde un caso que expone Bernstein en el que se
evidencia que las diferencias entre unos niños de clase obrera y otros de estratos medios no
radica en el déficit intelectual o en la inhabilidad neurológica para aprender, sino en las
diferencias en los ritmos para asimilar reglas de reconocimiento diversas, lo que muestra que la
homogenización del ritmo de aprendizaje es nociva para el estudiante. La interacción
comunicativa por el contrario, es algo que promueve hacia el conocimiento.

Título: Las enseñanzas de las lenguas extranjeras en la educación básica primaria: caso
Sorrento.
Autor(es): Neira del Carmen Loaiza Villalba
La población de este estudio fue el nivel primario del Colegio Distrital Sorrento ubicado en
Bogotá y el proyecto tiene su base en la enseñanza del francés como lengua extranjera para
desarrollar las capacidades de análisis y reflexión en torno a su propia lengua a nivel sintáctico,
fonético, etc. Se encontró en la investigación que es preferible darles a los niños y niñas un
enfoque basado en la sensibilización que un enfoque demasiado formal o metodología, del
primer al tercer año de contacto con la lengua extranjera, esto con el fin de motivarlos. Además
se buscó atender a los procesos psicológicos, afectivos y motrices de los niños y niñas de entre
los siete y once años, al incentivar la expresión de sus ideas y sentimientos en lengua francesa lo
que resulta provechoso precisamente por su edad ya que es en esta etapa en la que los menores
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desarrollan una inteligencia basada en el aprender haciendo, en su curiosidad y en su deseo de
aprender. La juventud de sus profesores también contribuye al proceso de aprendizaje de una
segunda lengua ya que a pesar de su inexperiencia, estos suelen mantener la motivación y la
simpatía en sus estudiantes con las actividades (juegos, canciones, dramatizaciones, etc.) que les
proponen durante sus clases en las cuales abordan temas de su interés como son la familia, la
naturaleza, sus amigos, las fiestas, etc.
Un problema identificado y posteriormente estudiado en el aprendizaje del francés, fue la
influencia del entorno cotidiano del niño y la niña para lo cual se tomaron en cuenta como ejes
de estudio, la familia y los elementos de la cultura francesa presente en su contexto. Se observó
por una parte que a pesar de que la mayoría de los padres tienen una actitud favorable frente a la
enseñanza del francés, su desconocimiento de la misma no les permite ser un apoyo eficaz del
proceso de aprendizaje. De otra parte se busca que los niños y niñas puedan relacionar la lengua
que aprenden con su entorno, es decir, que sean conscientes de la influencia de esa cultura en la
suya.

Título: Aprendizajes relevantes para los niños y las niñas en la primera infancia.
Autor(es): Beatriz Elena Zapata Ospina y José Hernán Restrepo Mesa
Establecer los aprendizajes esenciales que deben lograr niños y niñas, es una de las
preocupaciones de la sociedad y de esta investigación por eso, a partir de las opiniones de
educadores, maestros en formación, padres de familia y niños y niñas entre los siete y catorce
años de edad, se quiso indagar sobre lo que ellos y ellas consideran relevante en el aprendizaje de
los menores de cuatro años. El aprendizaje se asume en este artículo como un proceso activo, de
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construcción y reconstrucción de conocimientos, que posibilita generar nuevos aprendizajes y
potenciar desarrollos como producto de las interacciones en los diferentes contextos. La
importancia del aprendizaje no radica en la edad del menor sino en el nivel de desarrollo que este
tiene y en el cual el educador cumple un rol de guía muy importante pues tendrá como meta
lograr que el menor alcance el nivel de resolución de una tarea en forma independiente, es decir,
sin la mediación de otro individuo más experto.
La concepción actual de primera infancia reconoce a las y los niños como sujetos de derechos
con capacidades y potencialidades, a quienes se les debe dar una atención integral mediada por el
acompañamiento y el afecto. En esta concepción, la educación inicial es fundamental por ser la
encargada de reconocer las oportunidades de desarrollo y de aprendizaje de los menores al
tiempo que vela por su cuidado, atención y educación. En la concepción de la Convención de los
Derechos del Niño, se comprende al menor como un ser humano capaz de generar y captar
sentimientos, con una personalidad particular e integral que lo hacen irrepetible en sus gustos,
opiniones e intereses posibilitándolo a influir en los asuntos que son de su incumbencia. La
evolución y el desarrollo de sus capacidades dependerán del número y variedad de sus
interacciones con el medio pero al tiempo, se verá marcado transversalmente por los intereses de
su entorno razón por la que se buscará controlarlo con medidas intencionales y otras ya
instaladas en la vida cotidiana de quien ejerza el control.
Retomando el título de esta investigación, un aprendizaje relevante hace referencia a aquel que
mediante procesos cognitivos, afectivos y lingüísticos, conjuga los intereses y el bienestar del
sujeto con los intereses de su contexto sociocultural lo cual exige que aquello que sea
significativo para el niño y niña, se vuelva relevante para la sociedad. Zapata y Restrepo (2012)
plantean al respecto, que los aprendizajes que logran entusiasmar y generar recordación en el
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menor, es decir, que logran contribuir a su propio desarrollo e intereses, se constituirá en un
aprendizaje relevante. Sin embargo se evidencia en la práctica que al momento de establecer qué
aprendizajes son relevantes, priman los intereses determinados por el contexto y no por el sujeto.
Un ejemplo de esto fue la siguiente respuesta: “deben aprender todo aquello que los prepare para
cuando sean grandes”, lo cual también muestra la preocupación porque los aprendizajes tengan
un carácter funcional, es decir, que les sean efectivos cuando las circunstancias lo exijan. Al
preguntarles a los encuestados por algunos ejemplos de aprendizajes relevantes, se encontraron
“manejo del computador”, “problemas matemáticos” y más de ese estilo, que para una edad de
cuatro años o menos resulta poco aplicable y funcional lo que termina contradiciendo lo anterior.
Por otro lado, se evidenció que los encuestados tendían a homogenizar las capacidades, deseos y
necesidades de los y las niñas al momento de establecer los criterios para definir la relevancia de
los aprendizajes, reflejando una despersonalización al exigirles ser capaces de hacer o entender
lo que un ser humano (cualquiera) debe ser capaz hacer o entender en determinada edad o
momento, en conclusión, todos los niños y niñas deben aprender lo mismo y del mismo modo
haciendo uso de su capacidad para acomodarse a lo que está dado, a la norma.
Como conclusión final, Zapata y Restrepo (2012) hacen un llamado a tomar el proceso de
aprendizaje no solo con fines instrumentales sino también como fundamento para que el niño y
niña puedan descubrir cómo encausar su potencial, cómo relacionarse con los otros y cómo ser
feliz reconociéndose.

CIUDADANÍA

80

Título: La democracia y la ciudadanía en el mundo de los niños.
Autor(es): Ana Milena Calderón Restrepo, Beatriz Elena Rojas Cardona, Claudia
Colombia Mojica, Diana María Echeverri Acosta, Jairo Alonso Escobar López, Marlin
Rodas Atehortua, Nelida García Londoño, Paula Andrea Rendón Sánchez, Sandra Milena
Ramírez Fernández, Susana María Jaramillo Restrepo.
Este proyecto se desarrolla en la Escuela Normal Superior de Envigado con los estudiantes de
cuarto grado. Aquí Calderón, Rojas, Colombia, Echeverri, Escobar, Rodas, García, Rendón,
Ramírez y Jaramillo (2002) observaron una gran preocupación por los derechos y los problemas
de los infantes y jóvenes al tiempo que se evidenció que ellos y ellas son reconocidos como
sujetos de procesos, sentimientos y emociones que precisan de un crecimiento sano en todas las
áreas de su vida. La importancia de esto último radica en que será en el ámbito familiar y escolar
en donde el niño y niña podrán participar de la democracia al exigir que sus opiniones sean
respetadas y escuchadas. Para esto, es necesario que se fomente en los menores valores como el
respeto, la tolerancia, el perdón y el amor para de esta forma contribuir a la formación de seres
autónomos que puedan interactuar sanamente en su vida cotidiana. Esta formación en valores es
una labor que empieza la familia, y la continúa la escuela, la iglesia o el estado para lograr que el
menor pueda ser competente en el escenario sociopolítico, académico y cultural.

Título: Concepciones de ciudadanía en niños y niñas del municipio de Marquetalia Caldas.
Autor(es): Diana Esperanza Carmona González
En la tesis se habla del proceso de participación como una manera de posibilitar el
fortalecimiento de la responsabilidad, la autoconfianza y el diálogo crítico en un niño o niña lo
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cual implica formarlos en valores, habilidades y pautas de comportamiento que les permitan
socializar de manera adecuada. Sin embargo, se evidencia una falta de coherencia entre los
propósitos de la formación ciudadana, y los programas que se vienen implementando para
lograrlo ya que no tienen en cuenta el contexto en que están inmersos aquellos a quienes se
pretende formar. Esto puede deberse al desconocimiento del menor dentro de los procesos de
tipo político, por eso Carmona (2008) deciden exponer su visión con respecto a los niños; ellas
reconocen sus potencialidades para ser seres políticos y para construir sociedad basadas en el
hecho de habitan este espacio, interactúan en él y participan como agentes. Además, hablan de
cómo la familia se convierte en el primer escenario de vida social en el que los niños y niñas
aprenden a vivir en comunidad, buscando construir su identidad la cual se basa en la negociación
de sus diferencias con los otros y en la constitución de marcos comunes para cohabitar. Estos
procesos de socialización, requieren según ellas, de agentes socializadores que pueden ser la
familia, sus compañeros, los docentes o los medios de comunicación los cuales ejercen una
influencia sobre el sujeto ya que éste obtendrá aprendizajes de ellos que le servirán en la toma de
conciencia con respecto a sus obligaciones y sus derechos en el medio que habita.
Como resultado de la investigación, en el módulo de “Relación entre las concepciones de
ciudadanía y la acción ciudadana”, específicamente en la manera de resolver los problemas, se
hallaron unas diferencias entre el actuar de los niños y de las niñas. Mientras las niñas vieron en
el perdón y en el reconocimiento de la causa, posibles soluciones a determinado conflicto, los
niños vieron en la reparación y retribución un mecanismo para solucionar las consecuencias de
una acción negativa.
Por otro lado, se evidenció a través de sus testimonios, que los niños y las niñas no ejercen una
obediencia ciega ni irreflexiva lo que permite ver que los menores “se hacen ciudadanos en la
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misma medida que crecen como sujetos vinculados y escuchados al interior de su comunidad”
(Carmona, 2008: p.84), sin embargo, se hace necesario ayudarles a identificar que un buen
ciudadano debe ser paralelamente una buena persona, ya que para ellos amabas condiciones son
diferentes.

Título: Construcción del concepto de ciudadanía en niños y niñas de 4 a 7 años, desde la
expresión de su narrativa. Experiencia en los colegios: Centro María Auxiliadora y Cafam
de la ciudad de Bogotá.
Autor(es): Adriana Clavijo Jiménez y Néstor Mario Noreña Noreña
Esta investigación pedagógica con niños y niñas de 4 a 7 años de edad busca conocer el
significado de ciudadanía que poseen los menores ya que es a ellos a quienes se les imponen una
serie de restricciones provenientes de unos adultos que los consideran “ciudadanos potenciales o
futuros”, negándoles de alguna forma, autonomía ante su propia realidad y empobreciendo el
proceso participativo y democrático fundamental para la construcción de ciudadanía.
Parte de los resultados obtenidos evidencia que en el Colegio Cafam la primera forma de
moralidad infantil está basada en la autoridad y obediencia de normas (impuestas por los adultos)
que resultan no ser comprendidas del todo por los niños y niñas pero que aun así, acatan ya que
las ven como cosas concretas imposibles de variar y que se han de cumplir. En el Centro María
Auxiliadora se evidencia una dependencia absoluta a las instrucciones del docente lo que
desestimula la autonomía en las estudiantes al no poder participar en la construcción de las
normas que les imparten.
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El hecho de que estos niñas y niñas se encuentren en una comunidad regida por normas de
comportamiento, hace que ellos y ellas por medio de la imitación, copien el comportamiento de
las personas que representan una posición importante en el mundo o que gozan de una
aceptación social, es decir, los convierten en modelos a seguir. Esto significa, como lo dicen
Clavijo y Noreña (2009), que el reconocimiento que hacemos de nosotros mismos, es posible a
partir de las relaciones de intersubjetividad que establecemos dentro de contextos
emocionalmente significativos.
La discriminación fue un tema importante dentro del artículo ya que fue retomada desde la
discriminación de género, vivida por ejemplo en el Colegio Cafam donde hay niñas y niños que
interactúan diariamente marcados por la concepción de que lo masculino tiene más valor que lo
femenino, y la discriminación “por gustos” vivida en el Centro María Auxiliadora donde todas
son niñas y donde aspectos como la suciedad, el tipo de materiales de trabajo, o la forma como se
peinan resultaron ser determinantes en la decisión de las niñas para escoger con quien trabajar.
Que estas actitudes ya sean parte de los niños y niñas resulta ser un aspecto algo desalentador
para la ciudadanía que se pretende construir, basada en la igualdad de derechos. De ahí radica la
importancia del juego ya que al jugar no solo se desarrolla su inteligencia y creatividad, sino
también sus habilidades sociales y por ende, su capacidad para construir ciudadanía.
Una de las conclusiones del artículo habla sobre lo imposible que es que los niños y niñas a
estas edades trabajen en equipo y por un objetivo común ya que ellos y ellas siguen pensando
egocéntricamente sin un conocimiento de lo que es cooperación; ellos y ellas sólo pareciera que
trabajaran en equipo pero lo que finalmente hacen es obedecer a la instrucción impartida por el
docente que busca “hacer grupos” para desarrollar diferente tipo de actividades.
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Otra conclusión habla de lo positivo que es que las niñas estén construyendo el concepto de
justicia relacionado con el de igualdad, sin embargo hace la claridad de que si se sigue
incentivando al interior del hogar y de la escuela la discriminación del otro por x o y, aumentarán
las probabilidades de que los niños y niñas construyan malformadamente el concepto de igualdad
y por ende, el de una ciudadanía justa.

Título: Participar como niña o niño en el mundo social
Autor(es): Silvia Paulina Díaz
Este es un trabajo etnográfico realizado con niños y niñas escolarizados entre los 9 y los doces
años en la ciudad de Medellín que busca analizar las representaciones sociales que ellos y ellas
comparten sobre el ejercicio ciudadano. Los testimonios de los menores se reivindican en
relación con lo que los adultos por mucho tiempo han considerado sobre la niñez: sujetos que si
bien hablan aún no razonan. Y es a través de la palabra, del discurso y de la acción, que ellos han
sido visibilizados ahora como sujetos que construyen lo público.
Cuando se interactuó con los menores y se habló sobre lo que para ellos representa el mundo
adulto, se evidenció que el poder ejercido por estos últimos sobre los y las niñas, impide su libre
expresión y sus posibilidades de decisión sobre lo que les interesa. Durante la investigación se
observó que en ocasiones se les convoca a los menores a expresar sus ideas en ciertas actividades
que les conciernen, sin embargo las decisiones finalmente son tomadas por los adultos bajo sus
propios criterios y con un lenguaje “no audible” para los niños lo cual termina por hacerlos
perder el interés en participar cuando no les entienden lo que están hablando pues no los
involucran. Díaz (2010) menciona que los adultos se convierten en una representación que
85

excluye los diferentes discursos de los niños y de las niñas, dejándolos en una posición
decorativa en las reuniones y por eso invita a la sociedad a hacer un cambio para reconocer la
libertad de expresión de los menores.
Cuando se trata de la comunicación y participación con sus pares, se observa que existe la
posibilidad de disentir y de decidir con lo cual construyen una relación de igualdad en la
diferencia que los hace sentir parte de un mundo que valora sus aportes. También se observó que
cuando a los niños se les pide mencionar algunas características que según ellos debería tener el
representante del salón, ellos construyen una representación basada en lo que ellos mismos
aspiran ser y se convierte en un aliciente para llegar a serlo.
En otro apartado del artículo, hablan sobre la relación que los menores tienen con la tecnología;
ésta se ha incorporado en el mundo de ellos convirtiéndose en un instrumento que les permite
participar e interactuar con los otros cuya presencia es necesaria para su representación de la
participación. Un ejemplo de esto, son los videojuegos, los cuales les permiten estar conectados
con los otros de una manera diferente cuando no tienen un amigo o amiga cerca para jugar o
cuando a sus padres, el entorno en el que viven (el barrio por ejemplo), no les parece seguro
haciendo que los niños y niñas sean convertidos en ciudadanos cautivos dentro de sus propias
viviendas, es decir, la calle o el barrio dejan de ser espacios de juego y de vida social y pasan a
ser espacios que pueden poner en riesgo la integridad del menor.
Díaz (2010) ha sido testigo en esta investigación de la capacidad interpretativa y constructiva de
los niños y niñas y de cómo se sienten preocupados por su inclusión en la vida y en el espacio de
lo común.

Por esto concluye por un lado que el tenerlos en cuenta como actores propositivos,

y ya no como pasivos y únicamente receptivos, hará que se vuelvan protagonistas del contexto en
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el que viven, y por otro, que la palabra junto con la necesidad de que llegue al otro, seguirá
siendo importante para su reconocimiento o desconocimiento en el mundo adulto.

Título: Configuración de subjetividades y construcción de ciudadanía en niños y niñas
invisibilizados en sociedades disciplinadas - La cárcelAutor(es): Neyith Ospina Antury, Jorge Eliecer Martínez Posada
Este trabaja busca ampliar las comprensiones sobre la infancia y sobre todo lo que la rodea al
tiempo que descubre su papel como constructora de sociedad en un espacio no convencional y en
un ambiente no escolarizado pero en donde se configuran procesos de enseñanza y aprendizaje.
Para el caso de este trabajo, este espacio fue la Cárcel el Buen Pastor en Bogotá y se trabajó con
niños desde su gestación hasta los tres años de vida, todos ellos, privados de su libertad. Conocer
cómo los niños y niñas configuran su subjetividad y cómo construyen ciudadanía en las
condiciones en las que están, son también objetivos del trabajo.
Ya que el término de “infancia” es el eje transversal de esta investigación, Ospina y Martínez
(2013) la inician definiéndola como una categoría social e histórica en continua construcción y
transformación derivada e inmersa en relaciones de poder que la convierten en una construcción
cultural. Además, resumen algunas de las perspectivas de análisis de esta categoría a lo largo del
tiempo y entre las que se encuentran las siguientes:
-la perspectiva de desarrollo humano, la cual mira a los niños y niñas como seres con un
potencial de cambio permanente y un desarrollo que depende de la calidad de vida que tengan,
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-la perspectiva de derechos de los niños y las niñas, la cual recoge lo plasmado en las diferentes
convenciones y compromisos nacionales e internacionales con respecto a políticas en pro de la
infancia,
-la perspectiva de ciclo de vida, la cual ve al niño o niña de acuerdo a la etapa de desarrollo en la
que se encuentre para “facilitar” la atención que se les dé a sus necesidades,
-la perspectiva de integralidad, que ve a los menores como seres integrales socio-psicobiológicos pertenecientes a una familia y a un entorno que debe velar por mejorar su calidad de
vida, y
-la perspectiva de género basada en la construcción de identidades femeninas y masculinas y su
significado social adaptado por los y las niñas.
En el capítulo sobre “subjetividad y sociedad disciplinar”, Ospina y Martínez (2013) consideran
que la subjetividad surge como producto de lo vivido por el sujeto cotidianamente ya que esas
experiencias de vida lo hacen revaluarse y reflexionar sobre lo que le han dicho que es. Estos
discursos sociales configuran al sujeto y hacen que desde la relaciones de poder-saber, se
convierta en una construcción histórica.
En el capítulo sobre “Construcción de ciudadanía” hablan sobre lo poco convencional que resulta
una institución penitenciaria para la formación de ciudadanos de bien, es decir, de niños y niñas
de bien, sin embargo, plantean que gracias al enfoque biográfico-narrativo de la investigación,
pueden recuperar las historias de vida de las reclusas y de sus hijos e hijas, y pueden dotarlas de
nuevos sentidos.
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Ospina y Martínez (2013) mencionan la importancia de la primera infancia para un ser humano
ya que es en esta etapa en la que se desarrolla como persona adquiriendo valores, hábitos,
autonomía y otras herramientas, y es por eso que para el caso que nos compete, resulta
importante preparar a las madres y a los niños y niñas para la reincorporación e incorporación
respectivamente, a la sociedad.

CUERPO Y ESPACIALIDAD

Título: Me reconozco y me quiero
Autor(es): Liliana Álvarez Barrera, Martha Elena González Restrepo, María Elizabeth
Hoyos Arcila y Elida Correa Vitola

89

Es un artículo que habla sobre la experiencia implementada en el grado transición entre el 2011 y
el 2012 con niños de 5 y 6 años de edad en una Institución Educativa del municipio de El
Santuario. Este proyecto se basó en las dimensiones socioafectiva, estética, ética, comunicativa y
corporal del desarrollo humano, en donde la primera tiene que ver con el proceso de
socialización y participación del niño en su entorno, la segunda con la posibilidad de sentir,
conmoverse, valorar y transformar la percepción de su entorno y de sí mismo, la tercera con la
formación moral, la cuarta con los procesos orales fundamentales para la construcción del
lenguaje y la escritura y la quinta con la conciencia que el niño y niña tienen de su cuerpo. Ésta
última juega un papel importante en la construcción de autonomía, seguridad y autoestima del
niño.
Para lograr este proyecto, Álvarez, González, Hoyos y Correa (2013) se valieron de los
siguientes elementos pedagógicos: el autorreconocimiento del otro, el trabajo colaborativo, el
aprendizaje por descubrimiento, los proceso orales y la resolución de conflictos de convivencia,
lo cual fue logrado otorgándole al niño espacios para que se expresara y compartiera con sus
compañeros al tiempo que se les incitaba a hablar sobre lo que los hace diferentes y particulares,
esto con el fin de que se reconozcan en la diferencia y por ende construyan una identidad propia,
y también para que reconozcan que sus compañeros son sujetos con ideas particulares, vivencias,
opiniones y saberes que enriquecen la estancia en el grupo. La comunicación fue el vehículo para
que esto se lograra y por eso, se reconoce su papel regulador en la vida social escolar, buscando
que el niño se apropie de su voz y la use con autoridad y seguridad. Las conversaciones si bien le
dieron la posibilidad al niño y niña de expresarse libremente sobre lo que vive al interior de sus
hogares y en otros espacios, tuvieron que estar mediadas por reglas y pautas de interacción como
el respetar los turnos, el pedir la palabra, el explicar sus puntos de vista, etc., con lo cual se
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fortaleció el lazo maestro-estudiante. La observación directa del o la docente constituye una parte
importante del proceso de reconocimiento del menor y su guía es fundamental para que el niño y
niña se responsabilicen por sus actos, y se reconozcan como sujetos de derechos y deberes,
integrantes activos de la comunidad.
El artículo concluye también que una vez el niño o niña posee este conocimiento sobre sí y se le
da un ambiente sano donde trabajar (escuela), éste empieza a exigir las mismas condiciones pero
al interior de su hogar y de su casa.

Título: Etnografía del aula: actores, objetos e instrucción
Autor(es): Dalila Archila
En este artículo Archila (2011) se plantea unos interrogantes alrededor del aula como espacio
físico en donde confluyen objetos y personas; un espacio que fomenta las relaciones sociales, la
expresión de emociones y la construcción de saberes, configurando así al sujeto que para este
estudio, resulta ser el niño.
Para la investigación, se trabajó con niños y niñas menores de 7 años estudiantes de preescolar
de la Institución Educativa San Pedro Claver del municipio de Puerto Boyacá. El aula de clase
fue el objeto de estudio de este artículo, razón por la que fue analizado desde varios puntos; de
una manera general Archila (2011) refiere que es un espacio con área suficiente para albergar 30
niños y niñas, que goza de accesos especiales y que está pensado para niños y niñas de 7 años de
edad con una estura promedio acorde, con ventanales amplios a lado y lado del salón y baños
especialmente diseñados para ellos y ellas.
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Otro punto un poco más específico del análisis al aula de clase fue su relación con el material
didáctico (cuentos, aros, pinturas, etc.) utilizado en la enseñanza. Archila (2011) se refiere a
Popper (1995) en este apartado ya que según él, la interacción del niño y niña con el espacio
físico y los objetos dentro de éste, le otorga la capacidad para generar experiencia, y para
producir conceptos y razonamientos sobre la realidad del aula, lo cual le permitirá transformar su
entorno para adaptarlo a sus necesidades y posteriormente darle un significado único o una
finalidad a cada pieza que lo integra. Un ejemplo de esto es la manera en como los niños y niñas
comparten y utilizan este material -que se encuentra ubicado en lugares de fácil acceso para
ellos- para recrear sus vivencias. Esto es una muestra de que el niño o niña asocia el espacio y los
objetos con unas nociones básicas para toda persona como el color, la forma, la textura, etc., para
generar aprendizajes que como tal son resultado de la disposición que el menor haga del espacio.
Si bien el docente se esfuerza por utilizar en su ejercicio académico, elementos de trabajo basado
en los intereses particulares de sus estudiantes para facilitar el aprendizaje, los niños y niñas
optan por darle unos usos y significados propios a los elementos independientemente del fin para
el que fueron creados, es decir, los objetos trascienden más allá de su función utilitarista. Con
esto Archila (2011) concluye que es en el aula de clase en donde convergen las capacidades
receptivas y productivas del estudiante (comunicación, sentimientos, experiencias).
Además se menciona el carácter disciplinar que actualmente marca al espacio escolar y a su
mobiliario pues cumplen un rol como agentes organizadores y configuradores de un sujeto que
debe responder ante las disposiciones que el sistema ha hecho sobre él. Es decir, la formación del
menor encierra diferentes connotaciones como su jerarquización en la sociedad, y la imposición
de modelos de comportamiento, todo esto a través de lo que se puede encontrar en las paredes o
en los pupitres de los niños y niñas.
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Como conclusión final, Archila (2011) concuerda con lo expresado por Popper (1995) sobre
asumir el aula de clase como un espacio que posibilita la interacción entre los actores
(estudiantes, espacios y objetos), permitiéndole al niño y niña “observar, explorar, experimentar
y crear conocimientos por cuanto llega a ser partícipe en el desarrollo de su clase” (p. 6).

Título: Sobre la presencia de tribus urbanas en el colegio Nuevo Kennedy Institución
Educativa Distrital (2008-2009)
Autor(es): Efrén Ardila Rodríguez
El porte de accesorios ajenos al uniforme escolar como botones o aretes, y las transformaciones
que los estudiantes (entre los 13 y 19 años) le hacen al mismo es percibido por el docente como
un acto de irreverencia o desacato de la norma lo que genera rupturas de los canales de
comunicación y un rechazo bidireccional entre la escuela y el estudiante. Esto se debe a que la
proyección del perfil del ciudadano ideal como proyecto de sociedad, se le encarga a la escuela y
más específicamente a los sujetos que representan la autoridad, al igual que la formación y
vigilancia de los deseos, saberes y comportamientos de los jóvenes, en todos los escenarios y
actividades académicas. Esto da cuenta de que en este colegio aún siguen vigentes los regímenes
de colonización, desterritorialización y fragmentación del cuerpo de los jóvenes, “necesarios”
para que ellos adquieran los principios y valores del colegio que les dará la capacidad para
transformar el país hacia la igualdad. En este sentido, la escuela es vista principalmente por los
padres y madres –quienes consideran tener el derecho para decidir sobre el tiempo presente de
sus hijos- como promotora de la movilidad social.
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Los descansos e intercambios de clase son vividos por los estudiantes como un periodo de
tiempo en el que pueden ser sujetos distintos al estudiante del Nuevo Kennedy, viéndoseles
constituir un grupo dentro de un territorio.
Ardila (2012) se refiere a Bourdieu (2008) para exponer que el grado de sensibilidad que se haya
inculcado en la temprana infancia conlleva en muchos casos a la filiación a la tribu urbana que
interprete mejor su sensibilidad. Por eso, Ardila (2012) citando a Escobar (2010) no considera
pertinente “leer de manera ligera la expresión de los jóvenes como sentido global porque sus
cuerpos narran realidades en un aquí y en un ahora irrepetibles” (p. 15).
Los intereses familiares, escolares y tribales se entrecruzan y georreferencian para rivalizar por
un sujeto volátil y mutante; él o la joven. Sin embargo las experiencias en la tribu resultan ser
más significativa para el joven que las relacionadas con la escuela o la casa.
Título: La motricidad cotidiana en la cultura corporal de niños y niñas de quinto grado de
una institución educativa de la ciudad de Medellín.
Autor(es): Shirley Andrea Bustamante Castaño, Claudia María Arteaga Henao, Enoc
Valentín González Palacio, Beatriz Elena Chaverra Fernández y Didier Fernando Gaviria
Cortés.
Esta investigación de tipo etnográfico tuvo como propósito comprender las particularidades de la
cultura corporal de los niños y niñas de quinto grado con edades entre los 10 y 12 años,
estudiantes de la Institución Educativa Monseñor Francisco Cristóbal Toro en la ciudad de
Medellín. El lograrlo, implicó tener en cuenta las características y transformaciones sociales,
económicas, políticas y culturales vividas por los infantes en los diferentes escenarios.
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La motricidad cotidiana es el tema central de este artículo, y “hace referencia al movimiento del
cuerpo desde una intención puesta en la necesidad […] clave para comprender la realidad
corporal del niño escolarizado” (Bustamante, Arteaga, Valentín, Chaverra y Gaviria, 2012:
p.1071). Se sugiere al inicio del artículo que la escuela si bien es un espacio que propicia la
interacción con otros y en el cual se desarrollan procesos de aprendizaje que buscan formar al
niño y niña para cumplir una función en la sociedad, al ser un escenario regulador de la conducta
del menor, impide en ocasiones la expansión de su ser. La motricidad permite al ser humano
crear y transformar formas de expresión en su cultura no sólo por el movimiento en sí, sino
también porque implica determinar cómo ese sujeto se relaciona por medio del movimiento con
el otro en un contexto determinado. Esto evidencia que la motricidad no sólo es un acto
biológico, mecánico y neurofuncional consciente, sino que también y gracias a la intención que
manifiesta, puede alcanzar elevados procesos de complejidad afectiva, simbólica y social que
dotan de sentido al movimiento.
La motricidad cotidiana observada en los niños y niñas va dirigida hacia el deseo de
comunicarse, participar y expresar sus ideas, lo que resulta ser una demanda de su diario vivir,
sin embargo aunque el moverse o desplazarse son dos de sus necesidades básicas, los menores
tienen que buscar excusas para satisfacerlas dentro o fuera del aula de clase dadas las
restricciones y sanciones que les impone el manual de convivencia y sus propios profesores, y
por el poco espacio disponible para hacerlo. Ejemplos de esto son: la indicación frecuente a
permanecer sentados la mayor parte de tiempo, y la regla de levantar la mano para hablar o para
desplazarse a otro lugar. Como respuesta a esto, Bustamante et al. (2012) observan que los niños
y niñas ante el llamado al recreo, corren, gritan y se desordenan como si el timbre fuera un
llamado a liberarse de la tensión, pero también se observa que aprovechan este espacio para

95

simplemente desplazarse por el lugar con sus compañeros y compañeras con el fin de interactuar
con ellos.
Como se evidencia, es la norma la que determina qué aspectos de la motricidad cotidiana son o
no permitidos dentro de la escuela, es decir, pretenden ajustar conductas en el grupo. El hacer la
fila o alinearse es un ejemplo de ello, pues más allá de la intencionalidad institucional, este acto
busca desarrollar en la niña y el niño disciplina, control motor y autodominio, y se observa que
ya lo tienen tan interiorizado que de manera autónoma se organizan en filas para entrar al
restaurante o para comprar algo en la tienda. Esto constituye una motricidad “permitida” ya que
cumple con los requerimientos institucionales y de los maestros, mientras que la motricidad
“prohibida” no cumple con la normatividad establecida.
De esta experiencia, Bustamante et al. (2012) concluyen que estas normas son determinantes en
la cultura corporal de los y las niñas ya que en la mayoría de los casos les inhibe la creatividad,
la motricidad, la participación y la iniciativa, con lo cual adquieren el poder de configurar
escenarios para moldearla.

Título: El género y su representación social en niños y niñas de una escuela en Boyacá.
Autor(es): Fidel Mauricio Ramírez Aristizábal y Ángela Patricia Martínez Cely.
Esta investigación fue realizada con niños y niñas de 5 y 6 años de grado preescolar de una
Institución Educativa de un municipio en Boyacá con el fin de identificar las representaciones
sociales que han elaborado sobre los roles de género, y también para observar cómo han influido
en su cotidianidad.
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Ramírez y Martínez (2013) parten del reconocimiento de que la construcción del género es
producto de las diferencias biológicas que existen entre los sexos, y los roles se dan en función
del contexto histórico, político, cultural, religioso y socio-económico.
Uno de los hallazgos fue el poder que tienen los símbolos -que la sociedad ha impuesto sobre lo
que es ser mujer y hombre- sobre los niños y niñas quienes terminan asumiendo roles
dicotómicos de manera casi que inconsciente. Elementos como la cerveza o el futbol
esquematizaron y legitimaron lo que para los menores tiene que ver con la masculinidad y que
por ende no incluye a las niñas por asociarlas a características como la debilidad y la
vulnerabilidad. Este rechazo no sólo fue evidente por parte de los niños sino también de las
mismas niñas al no asociar estos elementos con la delicadeza y la ternura propias según ellas de
lo femenino. Así como se identificaron algunos elementos como masculinos, también se
identificaron algunos como femeninos como es el caso del bebe y del hogar, lo que se evidenció
en los juegos de las niñas. En éstos también estuvo presente el rechazo, pero de ellas hacia ellos,
razón por la que los niños jugaban un rol de padres que solo resultaba importante fuera del hogar,
es decir, al interior de este solo eran una figura. La belleza fue otro elemento asociado a la
feminidad y la explicación que han dado algunos autores, se relaciona con la fantasía de esperar
al príncipe azul, por lo que deben estar siempre preparadas y arregladas para ser aceptadas por
este.
La reacción de niños y niñas frente al beso, confirmó la percepción de que las emociones de los
hombres son en la mayoría de los casos, contenidas mientras que las de las mujeres son
desbocadas, razón por la que para ellas este tema resulta natural y para ellos no.
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Otro hallazgo fue la valoración social que los niños y niñas le dan a los trabajos de sus padres;
mientras que el trabajo del hombre como proveedor goza de una valoración importante y le da
autoridad, el de la mujer no, a pesar de que ella está más presente en la cotidianidad de los
menores. Sin embargo, en algunos casos se evidenció que la madre fue asociada con la
proveeduría lo que quiere decir que este rol no es exclusivista, mientras que el de los trabajos
domésticos si lo es, ya que es considerado por los niños y niñas como responsabilidad de la
mujer únicamente.
El cambio en la imagen de la madre ahora como proveedora y administradora máxima de la
autoridad, y de las niñas ahora líderes en su entorno escolar, ha generado que se empiecen a
reconocer socialmente sus cualidades y habilidades. Igualmente, el cambio que se ha visto en los
hombres, ahora detallistas, colaboradores y tiernos está contrariando la postura androcéntrica de
la masculinidad y le está ofreciendo a los menores una concepción diferente de la masculinidad
con la que se sienten más cómodos. Estos sucesos han permitido establecer “que el género no es
una diferencia natural y determinista entre hombres y mujeres sino que, por el contrario, depende
del tipo de experiencias que el contexto brinde a los pequeños y de la significación que ellos
logren hacer” (Ramírez y Martínez, 2013: p.28). Para seguir transformando los símbolos que se
han impuesto por años y hacer posible que nuevas formas de relacionarse surjan, es aconsejable e
importante que la escuela siga siendo un escenario que aporte ejercicios reflexivos y pedagógicos
para lograrlo.

ADULTOS
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Título: Escuela, Poder y Saber
Autor(es): Yisneth Nathaniela Álvarez Tobón y Leydy Yohana Izquierdo Avello
La investigación se realiza en la Institución Educativa Departamental Venecia en Cundinamarca
con estudiantes desde grado sexto a grado undécimo.
Las relaciones de poder que se dan en el contexto escolar pueden ser jerárquicas, autoritarias o
mediadas por la inculcación de saberes que la sociedad ha establecido como verdaderos, y la
formación comportamental de los estudiantes con el fin de lograr sujetos dóciles, obedientes y
disciplinados que sepan reconocer y asumir el rol que ocuparán en la estructura piramidal. Por
esto, la importancia del proceso de socialización en los estudiantes será clave para conocer el
proceder legal y cultural del grupo social en el que se desarrollan.
El debate de carácter educativo ha sufrido una transformación con referencia al papel de la
enseñanza y del aprendizaje; la visión de la enseñanza como labor propia del sujeto profesor y
del aprendizaje confinado al sujeto estudiante ha evolucionado hasta llegar a involucrar a ambas
partes como orientadores, acompañantes y facilitadores de

los procesos de enseñanza y

aprendizaje.
Los exámenes de estado realizados en Colombia actúan como un instrumento para supervisar,
medir, controlar la calidad de la educación, y para definir cuál estudiante sabe y cuál no, por lo
que se convierten en una excusa para que el docente exija unos saberes y no otros. Los saberes
iniciales que surgen del pensamiento espontáneo de los estudiantes al no ser relevantes para la
planeación curricular ni para la vida, pasan a ser saberes sometidos. Además de este tipo de
exigencias, el docente espera de sus estudiantes un comportamiento marcado por una mirada
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atónita, silencio completo, buena conducta y ademanes que le demuestren el interés de ellos por
su discurso.

Título: Escuela, maestros e infancia. Representaciones sociales de niño en un grupo de
maestros.
Autor(es): Nilsa Benavides Vallejo
En este trabajo de grado, Benavides (2009) se basa en las representaciones sociales (RS) que
maestros y demás personas relacionadas se hacen de los niños para de esta forma saber cómo son
percibidos y cómo se incorporan en la categoría infancia al mismo tiempo que reconoce en el
maestro un educador en diferentes saberes, formas y costumbres. Esto lo hizo a través de una
investigación etnográfica en un colegio de Altos de Cazucá y con niños de edades entre los 5 y
los 14 años, por considerarla pertinente para comprender las realidades dentro de las escuela y
para reconstruir los significados que se manejan en las estructuras escolares.
Se habla de cómo la escuela pasó a ser un requisito fundamental para el crecimiento de las
sociedades y cómo se fue convirtiendo en la medida del avance de un pueblo. El papel de la
comunicación como creadora de realidades ha generado que se creen lugares para cada miembro
del entorno escolar al interior de éste.
Todo cuanto es un sujeto, es producto de una elaboración social de formulaciones y sentidos de
la interpretación de la realidad que precede la existencia de todo ser humano. Por eso es que
incluso el mismo maestro es parte también de una categoría, la de adulto, con sus formas de ser y
de actuar y que terminan determinado su lugar en la escuela como poseedor de una realidad
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diferente a la del menor. El menor, obedece a una construcción social inventada por los adultos
que se han asignado la tarea de organizar la vida de éstos a través de la instrucción.
El maestro cae en la construcción de un niño particular, con características y potencialidades
propias que en general hay que restringir y controlar, creando de esta manera, una separación
entre los menores y los adultos, y asimilando a los niños y niñas como cuerpos dóciles capaces
de responder a las necesidades de la sociedad por medio de la disciplina. Esta categoría de
infancia es posicionada con más fuerza en los discursos pedagógicos a través de relaciones de
poder en donde es el menor quien debe obedecer.
Benavides (2009) rescata las diferentes visiones con respecto a los niños que tienen mayor
presencia en los discursos; niño - inocencia, niño - aprendiz, niño - saberes propios, niño derechos, niño - vulnerable, niño - delincuente, lo cual evidencia que existen diversas
representaciones de niños en la sociedad y en la historia. La primera obedece al discurso
religioso y se plantea a un niño como un ángel de Dios incapaz de defenderse de sí mismo por lo
que necesita indispensablemente de un adulto para brindarle protección y para alejarlo de los
secretos que esconde la adultez como la sexualidad, la muerte, la violencia, etc., pues tener
acceso a estos lo pueden alejar de una vida libre y feliz. La segunda visión tiene que ver con que
el niño en la medida que aprenda, transmitirá sus conocimientos y le dará a la sociedad la
esperanza de un futuro más prometedor. La forma como se conduce linealmente al menor en su
aprendizaje y teniendo en cuenta su edad, es a través de unos criterios que buscan medir el
progreso de los mismos, determinando su capacidad para interpretar, realizar operaciones
matemáticas, completando figuras o socializando. Por otro lado, la tercera visión se basa en el
reconocimiento de que el niño o niña ya ha tenido sus propias experiencias, ya ha jugado sus
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propios juegos, las alegrías y las tristezas ya han sido parte de su vida, y todo esto ha sucedido
antes de hacer parte del entorno académico.
La visión de niño – derechos, generalmente hace referencia a una marcada necesidad de
protección, de una familia que acompañe al menor, y también a una marcada exigencia por la
educación y el bienestar en cuanto a salud del mismo. Cuando el Estado no cumple con su
función integradora con respecto a los niños y niñas, es cuando éstos se exponen a condiciones
de extrema pobreza y abandono lo que los acerca una infancia delincuente que precisa de
correctivos y controles especiales, demostrando con esto las deficiencias internas de esta
organización. Cuando sucede que los menores no pueden acceder a sus propios derechos como
infantes, como en el caso anterior, es cuando se desarrolla la última de las visiones anteriores, la
de niño – vulnerable, y también puede asumirse esta misma postura cuando éstos pierden su
inocencia por la información que reciben de los medios de comunicación y del mercado en
general acercándolos a temas exclusivos de los adultos.
En el artículo se menciona el papel que juegan las representaciones sociales de los maestros en
el desempeño escolar de los niños, atribuyendo un bajo rendimiento académico a características
específicas de los estudiantes con lo cual se generan prácticas educativas variables basadas en lo
que se puede esperar de ellos, para posteriormente diferenciarlos en grupos y en actividades a
realizar. Benavides (2009) menciona que ésta no es la única relación que se establece a partir de
las representaciones, ya que el contexto socioeconómico en el que se encuentra la escuela
también puede determinar su rendimiento. Las investigaciones anteriores han descubierto que
para los docentes, un contexto de pobreza y de carencias afectivas de parte de sus familias
afectan las posibilidades de aprendizaje de los menores, y de alguna forma los condenan a una
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educación insuficiente. Con esto se observa que los niños son vistos desde “la falta” ya sea de
habilidades o de recursos y desde ahí se estructura el concepto de infancia.
Aunque los niños no dejan sus problemas en la calle una vez cruzan las puertas del colegio, y por
el contrario, los manifiestan en cada una de sus acciones, los maestros no lo asumen de esa forma
ya que hay una negación al niño real y a sus condiciones de vida. Ellos, cumpliendo con su
condición y categoría de adultos desvinculan al menor de su realidad y contexto, y le dan un trato
exclusivo de “alumno” cuya presencia en la escuela se justifica por lo que debe aprender para
“completarse”. Al hacer esto, el docente se quita la responsabilidad de velar porque su derecho a
una estabilidad emocional se esté cumpliendo ya que esto le corresponde a la familia y no al
maestro quien sólo debe instruir al menor en conocimientos y disciplina. El control que ejerce
sobre el niño o niña es el vehículo mediante el que se ejerce el poder y se marcan las diferencias
con el fin de conducir hacia la igualdad a los desiguales que serían los menores. Benavides
(2009) encontró también que cuando el niño o niña se sale de control y el maestro no puede
“encarrilarlo”, ya no genera el mismo interés en los docentes y se deja de intervenir por ellos por
considerarlo como no buenos. Por el contrario, cuando un niño o niña responde a las exigencias
del docente, éste alimenta el deseo de luchar por el menor.
Se encontró también cómo la edad resulta ser un factor importante para determinar qué tipo de
comportamiento es el que más corresponde y para asumir quién es niño y quien lo dejó de ser.
Por medio de este juicio, los maestros pueden poner en evidencia más fácilmente las carencias
de algunos niños o los progresos de los de menor edad, ya que a los mayores se les exigen
comportamientos y conocimientos esperando que ya los hayan aprendido en el transcurso del
tiempo. Esto lo hacen sin dejar mantener la distancia con sus estudiantes pues continúa un
reconocimiento de que al menor le falta mucho por aprender.
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Como conclusión general, en este artículo se evidenció que en la escuela con la que se trabajó, la
infancia es asumida desde las representaciones sociales delimitadas por la modernidad, es decir,
se sigue percibiendo al niño y niña como un ser inocente, vulnerable y que debe ser controlado.

Título: “Lo que más ansío cuando salga del Centro”: significados en torno a la condición de
niño institucionalizado-protegido
Autor(es): Clara Carreño Manosalva
Este es un trabajo etnográfico en conjunto con un grupo de niñas y niños de entre los diez y los
catorce años de edad institucionalizados en un Centro de Protección de la Ciudad de Bogotá
D.C., el cual tenía como objetivo acercarse a los significados que constituyen los menores sobre
la protección infantil desde sus experiencias pedagógicas en la institución; ésta temporalmente
sustituye las funciones de crianza de la familia mientras están separados de ésta como medida de
protección y para evitar secuelas traumáticas en el desarrollo de los menores.
La forma en como Carreño (2011) quiso trabajar con los menores fue a través de una obra de
teatro en la que dramatizaran la visita de los padres y madres. Al hacerlo, se muestra cómo se
rompe esa relación fija del adulto hacia el niño “que legitima la tutela de su cuerpo y de su
palabra por parte de un adulto razonable, y la condición de sujeto protegido y/o cuidado
presupone que son los adultos quienes pueden explicar su condición social” (Carreño, 2011: p.5)
Además de alejarse de esta relación, Carreño (2011) decide alejarse de los estudios sobre la
infancia que privilegian la edad como condición, por considerarlos un riego para la justificación
de la visión de irracionalidad y vulnerabilidad. Con esto logró que los niños salieran del silencio
y dejaran temporalmente de verla a ella como la adulta de quien deben depender.
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Con respecto a la significación que los niños hacen de la familia, se encontró a través de la
dramatización que el maltrato generalmente lo relacionan con la figura paterna, es decir con los
hombres de la casa, y se considera que la mujer debe sufrir para poder verse como una buena
madre, es decir, y basándonos en la condición biológica, que éste debe ser su destino natural.
Como conclusión, Carreño (2011) menciona que la experiencia permitió posicionar a los niños
como sujetos de discurso y con capacidad para apropiarse del espacio y de su concepto de
familia, todo esto, producto de su experiencia de vida.

Título: ¿Qué es la escuela? Una pregunta para debatir con los niños, niñas y padres de
familia del proyecto “La escuela busca el niño”
Autor(es): Jhon Mario Castaño Santamaría
Esta investigación fue llevada a cabo en los barrios la Sierra y Villa Turbay ubicados en el
municipio de Medellín.
Retomando un señalamiento de Pozo (2000) citado por Castaño (2006), las concepciones previas
que traen los alumnos de sus casas y el potencial que tienen para ser cambiadas como
consecuencia de la enseñanza recibida son la clave para obtener aprendizajes de calidad.
En cuanto a la relación docente-estudiante se encontró que las madres consideran que el maestro
debe ser paciente y estar atento a las necesidades del niño, y debe contribuir no sólo en su
formación académica sino también en la construcción de valores y relaciones sociales. Ellas
reconocen que los conflictos familiares pueden afectar el proceso de enseñanza-aprendizaje de
sus hijos.
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Como fruto del proyecto se evidenció que los niños asociaban (antes de tener contacto con el
programa), las actitudes agresivas del profesor con la norma, como algo ya establecido para
ellos. Esto se debe a que estuvieron expuestos a continuas agresiones por parte de los maestros
generando en detrimento de su persona que finalmente normalizaran estas agresiones. Ahora
después de llevado a cabo el proyecto, la concepción de la comunidad ha cambiado hasta el
punto de ver a la escuela como un espacio que posibilita el crecimiento integral de los
estudiantes.
Con respecto a la relación familia-escuela, se evidenció una falta de interés de los padres y
madres por acompañar a su hijo en el proceso educativo, razón por la que se emprendieron
talleres de sensibilización para lograr un acercamiento entre ellos. Este acercamiento permitió
ver que el rol del hijo está atravesado por la vulnerabilidad en los medios en que se desarrolla
pues está expuesto a ser maltratado, abusado y humillado, y al mismo tiempo tiene el potencial
de agredir.
Con la culminación del proyecto se espera que se “vaya más allá de la simple escolarización de
los sujetos y que permita visualizarlos como seres sociales que existen con sus realidades e
historias de vida” (Castaño, 2006: p.36).

Título: Influencia de la familia en el proceso educativo de los menores del barrio Costa
Azul de Sincelejo (Colombia).
Autor(es): Rosa Elena Espitia Carrascal y Marivel Montes Rotela
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Se entiende por “educación” a la influencia ordenada y ejercida sobre una persona para formarla
a varios niveles, acción que está -en la mayoría de las culturas- a cargo de la generación adulta
que busca transmitir su existencia colectiva a los jóvenes.
La familia comparte cada vez más la tarea de socializar, proteger y educar a sus miembros, con
otras instituciones sociales, por ejemplo, la escuela, y por eso, debe garantizarles a los niños y
niñas las condiciones económicas y la preparación para que puedan participar y aprender
activamente en este entorno; el núcleo familiar es considerado el ámbito de cultura primaria del y
la niña y depende de este, el desarrollo físico, social, cognitivo y emocional del menor y su grado
de involucramiento con la escuela, ya que si encuentran eco en casa de lo que hacen en la
escuela, motivará su trabajo en ésta.
Un factor que puede afectar el acondicionamiento y la preparación del y la menor, es la cantidad
de hijos que se tenga en la familia ya que implica una mayor dificultad para apoyarlos por igual
en sus estudios. Además de esto, se encontró que el porcentaje de dinero que los padres destinan
a la educación de sus hijos es bajo (por encontrarse en situación de pobreza), lo que resulta
relevante y perjudicial para su desempeño académico. El grado de escolaridad fue otro factor que
también se tuvo en cuenta durante el estudio ya que varios autores plantean que éste puede ser un
predictor del proceso educativo de sus hijos. Para el caso de Costa Azul, se encontró que el grado
de escolaridad de los padres es deficiente y esto concuerda con el presente escolar de los niños y
niñas el cual está marcado por deficiencias en la lectura y el diálogo, razón por la que se
determina que la familia debe trabajar más de cerca con la escuela en estos aspectos ya que serán
necesarios a lo largo de su vida.
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Espitia y Montes (2009) buscaron evaluar a los padres en diferentes prácticas de apoyo a los
aprendizajes de sus hijos y encontraron que: 1. los padres prefieren como estrategia educativa,
modelos instruccionales basados en órdenes y sanciones, y que revisan los cuadernos de sus hijos
o hablan con ellos para saber qué vieron en clase, 2. El ambiente de los hogares no es propicio en
términos de tranquilidad, iluminación, motivación, y existen muchos distractores, 3. En la gran
mayoría de los hogares, el papel de las madres es mucho más participativo que el de los padres,
4. Los docentes demandan más atención de parte de los padres y mayor compromiso económico
y de tiempo para la educación de sus hijos, y manifiestan con preocupación el comportamiento
agresivo y violento visto en los niños, lo que resulta ser un reflejo de lo que percibe en su
entorno familiar, 5. El rendimiento académico de los menores es bajo y la deserción y pérdida de
logros son situaciones comunes, y 6. Los métodos de motivación más utilizados por los padres
son el castigo, los gritos y las amenazas.

Título: La autoridad versus el autoritarismo en un aula de clases. Observación realizada en
una escuela de Básica primaria de la IED de la Paz de Santa Marta.
Autor(es): Eliú Fajardo Castillo
Se trabajó con niños de 4 y 5 años que recién llegan a la escuela al grado Transición como
estudiantes de la Institución Educativa Distrital de la Paz.
Es frecuente asociar la Escuela con la misión de desarrollar integralmente a los niños, es decir,
ofreciéndoles la posibilidad de asegurarles el mejor comienzo y proceso de su crecimiento
mental, físico, lingüístico, emocional y social. Esta misión ha sido asignada a la institución
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educativa porque la familia no lo puede hacer. El papel del docente se explica generalmente
como la autoridad del que enseña sobre el que aprende, es decir, el niño.
De acuerdo a Savater (1997: p.145) citado por Fajardo (2014), “el proceso de enseñanza nunca
es una mera transmisión de conocimientos […] sino que se acompaña de un ideal de vida y de un
proyecto de sociedad” (p. 3).
En el artículo se menciona la importancia de los manuales de convivencia dentro del ámbito
escolar, ya que es en estos en donde se incluyen las normas de conducta tanto de los estudiantes
como de los profesores y que buscan garantizar el mutuo respeto a través de procedimientos que
resuelvan de manera pertinente y justa los conflictos que se presenten entre los miembros de la
comunidad educativa. El cumplimiento de estas normas puede no obtenerse y la razón puede ser
la falta de consenso libre entre ambas partes involucradas. Si bien el aprender a construir y
respetar estos acuerdos colectivos resulta complejo ya que le exige al estudiante descentrarse
para ponerse en los zapatos del otro, el estudiante puede acatar esos acuerdos así vayan en contra
de sus propios intereses.

Título: La investigación sobre la enseñanza en Colombia: positivismo, control, reflexividad
y política.
Autor(es): Carlos Miñana Blasco
Como parte de la recopilación bibliográfica hecha para realizar este artículo, se llegó al trabajo
etnográfico de los esposos Dolmatoff del año 1950 realizado en Colombia. En este se describen
los procedimientos y actividades escolares de la época. La enseñanza giraba en torno a la
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educación moral y religiosa, y también de las “buenas maneras”. En lo académico, había una
alternancia entre el dictado en el cuaderno de las preguntas y respuestas que debían ser
memorizadas, su recitación en voz alta y de manera colectiva, y la verificación individual del
aprendizaje ejercido por el profesor. El cuaderno del estudiante terminaba siendo una copia
literal del de su profesora.
Miñana (2009) critica la posición en la que se encuentra el maestro actualmente ya que por culpa
de la presión de la evaluación por estándares y competencias a la que está expuesto, ha perdido
flexibilidad y autonomía curricular, al tiempo que se ve casi que obligado a asumir un rol más
pastoral y de trabajador social por tener que lidiar con estudiantes poco interesados en el mundo
escolar.
En cuanto al tema etnográfico, se destacaron las visiones complejas y contextualizadas de la
escuela, que este tipo de metodología permite.
Título: La constitución de Sujetos Maestros en las Tensiones Escolares.
Autor(es): Catalina Rodríguez Amaya
Esta investigación realizada en dos instituciones públicas de la ciudad de Bogotá busca
responder a la pregunta ¿Cómo se constituyen sujetos-maestros en las tensiones escolares? por
medio de un enfoque etnográfico. Como punto de partida y tomando a Foucault (1990) como
referencia, se define a la escuela como un dispositivo que produce sujetos escolares dóciles y
útiles al tiempo que produce sujetos maestros que en la práctica también resultan clasificados,
controlados y vigilados. Esto se debe al pensamiento que acompaña frases como la reafirmada
por Antanas Mockus: “El ciudadano será, lo que sean sus maestros”, la cual plantea que lo que
haga y sea el estudiante será un reflejo prácticamente exacto de lo que hace y es su maestro, lo
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que resulta no ser así aunque la relación que se establece entre maestro y alumno es muy
importante para el desarrollo de éste último. Desde una mirada institucional, la función del
maestro debe ser como aplicador de modelos y cuidador de estudiantes, y desde una mirada
ética, se le exige ser un ejemplo de respeto y justicia.
“La escuela como lugar de posibilidad”, es una de las secciones de este artículo que pretende
evidenciar las miradas positivas y negativas que hay al respecto de ella. Por un lado, se le
entiende como un escenario que puede optimizarse para lograr mayor eficacia y calidad en el
proceso educativo, es decir, una mejoría. Y por el otro lado, es vista como un aparato ideológico
que busca asegurar el sometimiento a la ideología dominante. Tiene un fin social que puede
tomar un papel de normalizador de los individuos (habituándolos a diversos comportamientos), y
paradójicamente también, de promotor y productor de sus saberes (estimulando la autonomía).
Como hallazgos de la investigación se encontró que la institución A cuenta con un plan de
mejoramiento que establece pautas de comportamiento y que regula aspectos como el tiempo
libre, el uso de los baños, la presentación personal y el uso de los espacios colectivos por parte de
los niños y niñas. Este plan también les exige a los maestros ejercer una vigilancia constante
sobre los alumnos en todos los espacios de la institución, y utilizar el castigo como estrategia de
formación. Aquí Rodríguez (2012) cita a Noguera (Sf: p.8) para exponer lo siguiente: “La
libertad de acción del niño, entendida como independencia del adulto, sólo puede ser posible en
un ambiente adecuado que no el niño sino el adulto diseña; en últimas, la libertad del niño como
independencia del adulto, paradójicamente sólo puede ser posible por la dependencia del adulto”
(p. 67). En esta institución se observa que la libertad y la autonomía que se espera desarrollen
los estudiantes, es moldeada desde la escuela y no desde ellos mismos. Aunque esta fue la
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norma, se encontró una excepción en la metodología de una de las maestras que se enfoca en
otorgarle al estudiante la posibilidad de hablar y de producir conocimiento autónomamente.
Por otro lado, en la institución B los maestros manifestaron una falta de constancia en la
exigencia, como consecuencia de la ausencia de acuerdos colectivos que establezcan qué
procesos disciplinarios aplicar y qué hábitos deben fomentar en los estudiantes. Debido a esto,
los maestros gozan de cierta autonomía para salirse de los conductos regulares y para proponer
métodos de enseñanza propios.
Con el fin de establecer una mayor cercanía, Rodríguez (2012) decidió hacerles a los estudiantes
la siguiente pregunta: ¿Cómo me enseñan mis maestros?, a lo que una cifra significativa de los
estudiantes de la institución A respondieron que con gritos y regaños. Los estudiantes de la
institución B no manifestaron esta práctica en sus profesores y si bien, en su mayoría
describieron la enseñanza como tranquila y estricta, algunos manifestaron aburrimiento y fastidio
por las clases magistrales en el tablero y por el “copiar y pegar”, que algunos docentes les
proponen. Ambos problemas manifestados por los estudiantes pueden ser producto de una
enseñanza masificante.
Se les preguntó además a maestros y a alumnos sobre el tipo de relación que tenían entre sí; los
primeros en su mayoría manifestaron tener una relación cordial y respetuosa con ellos, sin
embargo al preguntar a los estudiantes de la institución A se obtienen respuestas no tan
agradables como por ejemplo que son objeto de burlas, de tratos abusivos y de chismes. Los
estudiantes de la institución B por el contrario, manifestaron en su mayoría tener relaciones de
respeto y de confianza con sus maestros.
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VIOLENCIA

Título: Memoria, ciudadanía y educación: una experiencia pedagógica con estudiantes en
condición de desplazamiento y desaparición forzada.
Autor(es): Dayana Marcela Cardona Torres.
Con este artículo se pretende exponer las alternativas promovidas en el entorno educativo para
reivindicar el papel de la educación como medio de inclusión social. Por tanto, se realizó una
investigación en la Institución Educativa Distrital María Mercedes Carranza en la ciudad de
Bogotá con niños entre los once y catorce años de edad en condición de desplazamiento.
El desplazamiento es un mal del que empiezan a ser testigos las periferias de las grandes
ciudades provocando no solo la expansión de las mismas, sino también el rechazo social de parte
de sus habitantes, el cual implica una nueva invisibilización de la tragedia y un desconocimiento
de su historia, contexto y derechos. Por esta razón hay que traer a la memoria a todos los
hombres, mujeres, jóvenes y niños víctimas de conflicto para rescatarlos del olvido y reconocer
las huellas que han dejado en su entorno ya que como menciona Cardona (2014), la memoria es
un derecho a la identidad de todas estas generaciones y constituye una forma de resistencia y de
inclusión social. Se considera que tener este derecho en cuenta en el escenario escolar,
promoverá una educación que le permita al estudiante ubicarse y reconocerse como actor social y
como constructor y transformador de la historia. Esta preocupación ha hecho que la institución
quiera propiciar la formación de los estudiantes como líderes comunitarios y defensores de los
derechos humanos en su localidad. Así, la escuela se convierte en el escenario propicio para que
los estudiantes aprendan sobre ciudadanía y la ejerzan como parte de su construcción como
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sujetos de educación. Cabe destacar que no cualquier acción debe ser considerada un ejercicio de
la ciudadanía ya que para serlo, se requiere de un cierto grado de reflexión, compromiso,
conocimiento, organización, diálogo y participación, para no quedarse sólo en la mera repetición
del discurso sobre democracia al que ya estamos acostumbrados, es decir, se requiere que la
escuela posibilite el despliegue de las potencialidades de los jóvenes como ciudadanos activos.
Además, este proceso exige también la escucha de las expresiones juveniles y el permitirles
tomar decisiones como ciudadanos.

Título: Situación de pobreza extrema: Un caso en Colombia
Autor(es): Everly Castellar Paternina, Luz Marina Montes, Edwin Forbes y Carmen
Martínez.
Esta investigación fue realizada en el corregimiento de Villa Clarín en el departamento de
Magdalena con estudiantes en edades de 5 a 14 años de ambos géneros, y como fin, tuvo lograr
un acercamiento a una de las áreas de pobreza. Aunque el gobierno busca proteger al niño y niña
a través de leyes y de programas educativos, y la legislación vela porque sus derechos no sean
vulnerados, la realidad de este corregimiento es otra. La Institución Educativa Departamental
Palermo es la única escuela en la zona, sólo tiene tres salones para dar clase a aproximadamente
100 niños, su equipamiento es deficiente e insuficiente y no tiene ningún proyecto educativo que
garantice la calidad de la educación. Además, a pesar de tener personal humano, éste no se
muestra muy comprometido con el futuro de sus estudiantes.
Este corregimiento en general no cuenta con espacios de recreación para los niños y niñas razón
por la que deben permanecer dentro de sus humildes viviendas, y tampoco cuenta con momentos
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de sensibilización que le permitan a la comunidad reconocer la importancia del respeto a la
dignidad humana y a los derechos de los niños y niñas.
Según los resultados de la investigación, se evidenció que los menores son maltratados en
diversas formas lo que genera en ellos comportamientos agresivos y “a la defensiva”; esto ha
afectado su potencial de desarrollo al tiempo que alimenta un complejo de inferioridad propio de
los niños de esta región.
Como conclusión de esta investigación, se determina que debe haber una mayor preocupación y
participación para mejorar la calidad de vida estos niños y niñas ya que en la medida en que
estén expuestos a experiencias negativas, las posibilidades de salir adelante se acortan.

Título: Estudiantes de sexto grado frente a los actos de bullying
Autor(es): Luis Evelio Castillo Pulido
Este artículo parte de la pregunta ¿Cómo leen los niños, niñas y adolescentes los contextos
políticos y culturales en los que viven? Esto, haciendo referencia a los actos de bullying que
atraviesan los estudiantes de sexto grado de un colegio público en la ciudad de Bogotá. El
objetivo es conocer la forma en como ellos se posicionan ante el fenómeno de agresión.
Como resultado de esta investigación etnográfica, se encontró que los niños no siempre ven
como violentas las diferentes situaciones de bullying y que aunque ellos son las víctimas de
éstas, jamás participan en las acciones correctivas que se aplican cuando un adulto las evidencia.
La etnografía fue una herramienta muy importante para llegar a estos hallazgos ya que tiene en
cuenta los puntos de vista y sentimientos de los actores y permite recrear sus experiencias,
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comportamientos y escenarios para de esta forma comprender el sentido que le otorgan al acoso
escolar. La ficha de observación elaborada y relacionada en el artículo facilita al investigador su
tarea ofreciéndole una estructura para el análisis.
Dentro de la discusión con respecto a los resultados de la investigación se rescata el hecho de
que existe un reconocimiento de parte de los niños al acoso escolar ya sea como víctima o como
testigos dentro de la institución, y también se evidencia como para ellos las agresiones verbales
son menos nocivas que las físicas (pero más frecuentes) y si ocasionan problemas, lo hacen en un
corto plazo. Esta concepción se basa en que para ellos es ya normal utilizar malas palabras al
comunicarse con sus compañeros, y por ende, está más normalizado incluso por las mismas
víctimas. Por esta razón, Castillo (2013) considera importante que los agresores y víctimas sean
conscientes de las repercusiones que tienen las agresiones verbales ya que pueden llegar a ser
muy hirientes y perjudiciales para la psicología de los involucrados. El ser continuamente
irrespetado y aún peor, el sentirse ya acostumbrado a esto le traerá a la víctima problemas
sociales de joven y como adulto.
Cuando el niño víctima está rodeado por un grupo de amigos siente que es más fácil lidiar con el
acoso pues se convierten en una especie de red de protección para éste. Sin embargo, cuando el
menor no cuenta con estas amistades y se caracteriza por ser solitario o tímido, aumentan sus
posibilidades de ser blanco de agresiones. Ante esto, los estudiantes refieren que la víctima de
bullying debería buscar ayuda de docentes o padres de familia, pero al mismo tiempo piensan
que los docentes no se involucran lo suficiente en problemas que no sean netamente académicos.
También comentan que posiblemente los menores acosados no involucran a los adultos por
evitar que las agresiones se incrementen, lo cual lo aísla más y termina por desarrollar depresión
y ansiedad como consecuencia de soportar estas situaciones en silencio y solo.
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Título: No me gusta, pero está bien si me porto mal. Voces sobre el castigo de niñas y niños
de un barrio de Bogotá.
Autor(es): María Claudia Duque Páramo
El maltrato infantil es un asunto que sigue presente en las agendas de los países por ser un
problema que causa un sufrimiento profundo en los niños y niñas. A pesar de esto, las
investigaciones que se han hecho al respecto, rara vez le dan protagonismo a las voces de los
afectados lo que impide conocerlos más allá de su reconocimiento como víctimas.
Teniendo en cuenta lo anterior, se realizó este estudio con un grupo de escolares de tercero de
primaria de un barrio de los cerros orientales de Bogotá partiendo del reconocimiento de que los
y las niñas “son actores sociales y agentes productores de significados y representaciones
culturales” (Duque, 2008: p.118), y no, víctimas pasivas de la acción e otros actores. Como uno
de los primeros hallazgos, se encontró que los participantes reconocen a los padres como los
principales agentes castigadores cuyos sentimientos ante el castigo pueden ir de la rabia y
braveza hasta el arrepentimiento, o la indiferencia, o incluso hasta el disfrute.
Según Save the Children (2005), el castigo físico y humillante constituye una forma de violencia
contra los menores y una violación a su derecho a la integridad y dignidad física, y a pesar de
que algunos consideran que castigos alternativos al físico no tienen problema, la verdad es que
resultan igualmente nocivos para el niño o niña. Prueba de esto son los sentimientos que los
menores manifiestan ante el castigo entre los que se encuentra el miedo, la confusión, la
percepción de no ser queridos, la rabia, el dolor o hasta el odio. A pesar de esto, los niños y niñas
manifestaron ante el castigo, posturas que van desde aceptarlo como algo positivo hasta
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rechazarlo y considerarlo digno de ser eliminado. Por otro lado también mencionaron no saber en
ocasiones el porqué del castigo, aunque la mayoría de las veces sí reconocen el motivo.
En un meta-análisis realizado por Gershoff (2002) referenciado por Duque (2008), se
encontraron dos posturas generales frente al castigo como práctica disciplinaria y de control de la
conducta de los menores: mientras algunos lo consideran como maltrato físico lo que lo hace
inaceptable, otros lo diferencian de este e incluso reconocen su efectividad cuando es aplicado
con moderación. Ante esta última postura Gershoff (2002) parece sentirse a favor al exponer que
el castigo físico puede tener efectos deseables en la conducta del menor como la internalización
de conductas morales y el control de conductas agresivas, aunque esto lo debate en general la
literatura.
En el contexto suramericano, según la investigación, la crianza se percibe como un proceso en el
que los padres moldean al niño de acuerdo a sus expectativas lo que enfatiza la idea del niño
como ser indefenso, asocial y que precisa del adulto para dotarse de las herramientas para
sobrevivir en su entorno. Otras visiones al respecto perciben al menor como débil, ignorante,
básico (en el sentido que solo piensa en jugar y comer), e incapaz de aceptar normas, además de
considerar sus sentimientos de rabia, celos o miedo, como negativos. Puede que estas posturas al
respecto sean la justificación de que en Colombia, el castigo se vea como un mal necesario tanto
por maestros, padres y niños.
Como conclusión se evidenció que las representaciones que los niños y niñas tienen sobre el
castigo se relacionan con sus propias vivencias y con sus particularidades individuales.

Título: Naturalización de la intimidación entre escolares: un modo de construir lo social.
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Autor(es): Alfredo Manuel Ghiso y Viviana Yanet Ospina Otavo
Esta investigación fue desarrollada en dos instituciones educativas públicas del Municipio de
Medellín y una privada del Municipio de La Estrellita en Antioquia. Se trabajó con niños y niñas
de entre 11 y 15 años de edad de los grados quinto a noveno.
Inicialmente se determina que la intimidación o el acoso -que puede evidenciarse en gritos
amenazas, humillaciones, descalificaciones o en daño físico mudo- está dirigido contra
individuos que no pueden defenderse y pierden su dignidad en manos de sus agresores quienes se
caracterizan por ser más fuertes, y tener mayor poder de dominación y de persuasión logrando
que se aísle al compañero que no cumple con los criterios de pertenencia del grupo. Otra forma
de intimidación y que generalmente se da entre niñas y jovencitas es el uso del rumor o el chisme
como medio para manipular a su víctima y acosarla socialmente. Esta práctica se encontró en las
tres instituciones estudiadas. La intensidad de la agresión por parte del acosador es directamente
proporcional al poder de dominación que tenga sobre su víctima ya que éste se engrandece en la
medida que mantiene vivo el acoso y en la medida en que su víctima va perdiendo las
herramientas para defenderse. En los casos en que la víctima se defiende, suele hacerlo a través
de la violencia con lo cual termina enviando un mensaje de “provocador” a sus compañeros lo
que les permite justificar y legitimar las conductas del agresor. Todo lo anterior genera en la
víctima la creación de una realidad fatalista que coarta sus posibilidades de reaccionar, y en el
agresor, la internalización de una cultura patriarcal que admite la agresión, el control y la
competencia como medios para ejercer el poder sobre el otro.
Se observa que las acciones mediadoras por parte de los y las educadoras en estos conflictos
carecen de eficacia y son minimizadoras en tanto no ocurra un hecho de violencia extrema, lo
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que deja en evidencia la construcción de una sociedad que se acostumbra al maltrato y por ende,
lo neutraliza. La reacción que tengan los sujetos observadores será importante ya que alimentará
o a apaciguará esta neutralización por eso fue clave para la investigación reconocer las diferentes
posturas de los “observadores” ante un hecho de acoso en las instituciones; por un lado se
encontró a quienes cuestionan al agresor y a quienes lo defienden, y por otro lado, se encontró a
los que actúan con indiferencia y a los que les produce lástima sin intervención, sin embargo se
observó que en general actúan con cierta distancia y desde ahí establecen una posición ya sea
identificándose con el agresor o con la víctima o no haciendo nada. Ante esto último, Guiso y
Ospina (2010) sugirieron como posible explicación que los “observadores” hacen un cálculo de
los costos y beneficios antes de ofrecerse a ayudar y finalmente actúan buscando que sus
beneficios sean mayores que sus costos.
En el capítulo “Intimidación: un modo de ser y actuar en lo social” los docentes refieren que este
tipo de acciones de intimidación son producto de las interacciones que el niño o niña tienen fuera
de la escuela lo cual confirma lo manifestado por Torres (2007) referenciado por Guiso y Ospina
(2010), al mencionar que toda situación contextual familiar, barrial y local puede ser reproducida
y amplificada ciegamente en el ambiente escolar. Sin embargo, esto no es justificación para que
algunos de los educadores hayan neutralizado de tal forma el problema que no sean capaces de
enfrentarlo y otros por su parte actúen de manera autoritaria y disciplinaria conllevando a la
agudización del problema. Esta falta de pertinencia por parte de los y las docentes es leída por
sus estudiantes como falta de interés y de control lo cual lleva a los mismos a crear estrategias
ante la intimidación que en la mayoría de casos, termina protegiendo y empoderando aún más al
agresor, y en otros lo lleva a reaccionar con violencia ante sus actos.
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Como conclusión final, Guiso y Ospina (2010) hacen un llamado a desnaturalizar la intimidación
y el maltrato entre los niños y niñas en el ámbito escolar ya que en esta solicitud radica el poder
cambiar el modelo patriarcal de poder.

Título: “Si, me he sentido triste, pero no se lo puedo decir”: La reflexividad etnográfica en
la investigación sobre emociones de la muerte con niños y niñas de Sumapaz en contexto de
(pos) conflicto.
Autor(es): Sebastián Gómez Ruíz
El artículo tiene como una de sus finalidades hacer una aproximación etnográfica a las
emociones que niños y niñas tienen con respecto a la muerte. Para esto Gómez (2013) trabajó
con menores entre los 9 y 12 años de edad estudiantes del Colegio Campestre Jaime Garzón IED
y quienes han crecido en un contexto de violencia intermitente. Gómez (2013) sostiene que si
bien los niños y niñas aprenden a narrarse a sí mismos y a confiar en los otros, también
incorporan formas de autorrestricción en la expresión afectiva que les hacen callar y les impiden
confiar.
Valiéndose de la antropología, Gómez (2013) se basa en Ariés (1987) para manifestar que
entiende la infancia como una construcción histórica, cultural y social y evidencia cómo los
modelos clásicos han elaborado un concepto de infancia “limpio” de vivencias emocionales
dolorosas y marcadas por situaciones de pérdida y muerte.
La emoción es un tema transversal a toda la investigación razón por la que es importante
definirla. Resumiendo lo dicho por Elias (1998) y por Bateson (1972), las emociones conforman
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un sistema de comunicación que se configura y se aprende a lo largo de la vida y teniendo en
cuenta lo mencionado anteriormente, el ignorar las vivencias emocionales dolorosas en los niños
y niñas significa ignorar también parte de su sistema de comunicación con el mundo.
Gómez (2013) comenta en varias partes de su investigación cómo la desconfianza fue una
característica fácilmente perceptible en los niños y niñas de Sumapaz, cómo las memorias del
conflicto siguen vigentes en sus recuerdos y en su pasado emocional generando una sensibilidad
social sobre su entorno, y cómo resultan ser protagonistas de los procesos pasados, actuales y
futuros de su territorio. También habla de cómo los silencios emocionales se reproducen tanto en
la historicidad de las narraciones de los niños y niñas sobre el conflicto armado, como en los
gestos que incorporan.
A partir de los recuerdos que los menores tienen de los sentimientos que les generó la muerte de
un familiar o allegado, emergen los lenguajes emocionales expresados de forma verbal, escrita o
pictórica, o no expresados. Esto le planteó Gómez (2013) el reto no solo de saber interpretar lo
que los niños y niñas manifiestan explícitamente, sino también lo que se callan, lo que insinúan,
lo que lloran o lo que gesticulan.
En el estudio, no solo los menores resultaron verse afectados por la situación de conflicto que
vivieron, sino que también en sus padres se evidenció una preocupación por el tema reflejada al
exigir que los docentes del colegio fueran de la región para que de esa manera pudieran entender
las problemáticas de la zona y familiarizarse con sus pobladores de una manera más auténtica.
Según Gómez (2013), la etnografía en este tipo de contextos de violencia se puede convertir en
un hecho violento en sí mismo al querer indagar sobre temas que resultan ser difíciles para quien
lo sufre. Él se percató de esto al notar el cambio que ocurría en la actitud de los niños y niñas
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después de contar ciertos aspectos sobre sus vidas; pasaban de la empatía a la indiferencia como
consecuencia del diálogo que sostenían con el Gómez (2013).
Para finalizar, se hace un llamado a no negar como sociedad, el hecho de que estos niños y niñas
estuvieron expuestos al conflicto de violencia en Sumapaz y de que fueron afectados por ello. Al
mismo tiempo se manifiesta que no se puede seguir viendo al menor como alguien inacabado, y
que por el contrario, debe ser reconocido como un sujeto histórico y cultural capaz de ejercer
acciones en su entorno social.

Título: Escuela y desplazamiento. Una propuesta pedagógica.
Autor(es): Ministerio de Educación Nacional (MEN)
La “Propuesta de emergencia para la atención de niñas y niños en situación de desplazamiento”
cuya prueba piloto se hizo en el municipio de Riosucio (por haber vivido el régimen de terror),
parte de reconocer el desplazamiento forzado como el fenómeno que afecta todos los ámbitos de
la realidad escolar de las escuelas rurales ubicadas en las zonas de conflicto, y de las escuelas
urbanas ubicadas en las zonas pobres de las grandes ciudades. El desarraigo es un padecimiento
característico de los escenarios de guerra alrededor del mundo, y es considerado el peor al que
pueda ser sometido un ser humano o un niño o niña que en su condición de criaturas inocentes
pierden “los atributos que les son propios a su estado de desarrollo: como el derecho a crecer
libremente, a jugar, a prepararse para el futuro y a pertenecer a un tejido social” (MEN, 2006:
p.30). El juego en esta propuesta cumple un papel muy importante, ya que a través de él el niño y
la niña podrán relatar los eventos traumáticos y podrán expresarlos a su manera, aún en tiempos
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difíciles. El ministerio considera que la tarea más urgente es proveer a los estudiantes en
condición de desplazamiento, un espacio en donde puedan recobrar su bienestar psicosocial
afectado por el trauma, a través de actividades lúdicas y afectivas.
En el artículo se menciona que para lograr la paz (como resultado del aprendizaje), es necesario
que el docente reconozca a los niños y niñas, como personas que tienen una historia, unos
sueños, unas creencias y tradiciones, y unas capacidades que pueden estar marcadas por las
heridas sin cerrar como consecuencia del desplazamiento. Además se sugiere trabajar para que
esta experiencia pueda ser asumida como una oportunidad para construir un nuevo proyecto de
vida en el futuro, sin por ello, desconocer el impacto desestructurante que causó en la vida de
estas personas.
La escuela tiene el reto de hacer que valores como la dignidad, la solidaridad, la justicia y la
libertad estén presentes en el proceso de socialización de los niños y jóvenes para estimular que
se piensen a sí mismos como un nosotros integrado. Por esta razón, en la escuela deben generarse
prácticas pedagógicas que favorezcan la participación, el reconocimiento a la diferencia, el
desarrollo de la libertad y la autonomía, y que fortalezcan su autoestima, sentido del humor,
curiosidad y expresión de sus emociones. Y principalmente debe posibilitarse el acceso a la
escuela, de lo contrario, aumenta el grado de vulnerabilidad de los niños al quedar expuestos a
los riesgos del conflicto armado.
Como hallazgo se obtuvo que si bien en este contexto, se cuenta con docentes que están a gusto
con su labor, la manera tradicional, repetitiva y autoritaria de enseñar, cierra los espacios para el
diálogo intergeneracional que el menor necesita aún más en momentos de crisis. Al mismo
tiempo se evidenció que las competencias profesionales del docente se desbordan al verse
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afectado por la situación de desplazamiento de sus estudiantes, quienes requieren apoyo
psicosocial de emergencia.
Para poder consolidar un programa en torno al cumplimiento de los derechos de la infancia, la
escuela precisa de concebir al niño y niña como sujetos de derechos y responsabilidades capaces
de expresar, proponer, disentir, reclamar y asociarse, lo que implica relaciones de igualdad entre
maestros y estudiantes.
Haciendo un recorrido por las representaciones sociales del niño en la historia de la humanidad
se evidencia que para que este fuera considerado como un sujeto de derechos, tuvo que pasar
mucho tiempo. Mientras en el siglo XIX se buscaba formar a un niño disciplinado, productivo y
dispuesto a aprender de manera obediente, en el siglo XX se suscribió la Convención sobre los
Derechos del Niño en la que se le reconoció como sujeto titular de sus propios derechos, es decir,
dejó de ser visto como receptor pasivo de beneficios para ser concebido ahora como un ser
autónomo capaz de reclamar el cuidado, la protección y garantía de los derechos que puedan
serle vulnerados. Para que esto finalmente suceda, es necesario dejar de ver a la niñez y a la
adolescencia como carencia, para empezar a asumirla como potencialidad (MEN, 2006).

Título: Cuerpo reconocido: Formación para la interacción sin violencia en la escuela
primaria.
Autor(es): Ruth Milena Páez Martínez
Con este artículo se busca hacer una reflexión acerca de los modos de interacción violenta que se
dan entre niños y niñas de primaria del Colegio Campestre Monteverde. Para hacerlo, fue
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necesario limitar el concepto de violencia asociándolo únicamente al que se observa entre niños
y niñas de primaria como los gestos corporales, el lenguaje verbal, la fuerza física, etc., creando
un daño emocional o físico en el otro, y explicando estas agresiones desde una posible
desprotección e inseguridad en el núcleo familiar del niño o niña que agrede.
Como hallazgo, Páez (2009) encontró que la violencia verbal y no verbal que se observa en los
menores alude de modo reiterativo al cuerpo, más específicamente a la idea de cuerpo que ellas y
ellos tienen que parte desde el desconocimiento entre ellos. Además hace un llamado a
reconsiderar la importancia del cuerpo en la formación de los y las niñas y propone al juego en
equipo y a la narrativa como posibles soluciones pedagógicas para estimular esta formación; por
ejemplo, la experiencia de “hacer como si”, favorece la comprensión de un rol, la interacción con
sus pares y el respeto por las reglas. Estas son fundamentales para que ese mundo de juego,
exista y vincule a los participantes como iguales en una sola cotidianidad, con la condición de
que si alguien traspasa los límites establecidos, el mundo alternativo dejará de existir ya que
habrá dejado de reconocer al otro como par en el juego.
Páez (2009) rescata el papel del juego ya que ese desplazamiento entre el mundo de juego y el
mundo real le permitirá al niño o niña reapropiarse de sí mismo una vez salga del primero,
retornando al segundo sintiéndose diferente.
Se habla de los diferentes modos de interacción violenta que se pueden dar entre los y las
menores; uno de ellos es la interacción espacial evidenciada por las marcas que se dejan en el
cuerpo del otro ya sea por retaliación, dominación o en defensa propia. En esta misma caben
también las manifestaciones violentas que no dejan marca como un empujón o palmada y que
según el artículo pueden generar una reacción más fuerte de parte del agredido, y también se
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cuentan las que se dan producto del rechazo o asco hacia un compañero que ha dejado ver las
excreciones o secreciones de su cuerpo. Otro modo es la interacción no verbal-intencional en la
que los actos no verbales como los gestos con significados sexuales pretenden ofender al otro. Y
por último el comportamiento verbal, que puede tener algunas variaciones que van desde los
términos relacionados a la excreción y secreción en donde se observa que el niño o niña no es
capaz de reconocer aun esas acciones tan naturales en un cuerpo diferente al suyo y por eso las
condena, que pueden referirse también al género o a las opciones sexuales de sus compañeros, y
pueden llegar hasta enunciados que buscan exagerar algún rasgo sobresaliente del otro para
incitar la burla de parte de todos y así hacerlo sentir mal. Cuando alguna de estas interacciones
logra su objetivo, que es dañar al otro, éste experimenta lo suyo en su cuerpo de una manera
completa. Esto se debe a que “mi yo necesita de ese otro para completar la versión de mí mismo
(…)” (Páez, 2009: p.998) que desconozco o no estoy habituado a ver y de la misma forma, yo
completo la versión del otro y le soy necesario por ello. Páez (2009) menciona que si él o la
menor pudieran reconocer que necesita del otro para poder ser él o ella misma, su interacción
podría ser más enriquecedora teniendo en cuenta que ésta implica experimentar al otro y ser
experimentado por el otro ya sea con satisfacción, con desdén, etc., y que para hacerlo, la forma
más básica sería su propio cuerpo.
Al identificar estos tipos de violencia entre los niños y niñas, se visibiliza el hecho de que ellos y
ellas viven su tiempo y espacio con propiedad lo cual entra en conflicto con la visión de que
están incompletos o en un estado de formación hacia un ideal al cual aún no se acercan.
En el artículo se reconoce también que el cuerpo del docente resulta ser muy importante en la
interacción de los menores por el tipo de relación que éste establece con ellos, y es por ello que
Páez (2009) “critica” las acciones pedagógicas que la mayoría ejerce pues van encaminadas a
127

lograr un proyecto ciudadano con los estudiantes alejado casi completamente del tema del cuerpo
cuando es

este tema el que puede contribuir a que se perciba y atienda mejor a los

requerimientos de los niños y niñas. Siendo ellos y ellas nuevos en un mundo que no conocen y
que les exige estarse transformando, el educador debe velar por proteger la novedad propia de
cada uno de ellos y ellas para preservarse a sí mismo. Esta protección hará sentir al menor, que
es tomado en serio junto con todo lo que él en sí mismo implica, alejándolo así de la posibilidad
de sentirse herido y por ende de reaccionar violentamente. No sólo la protección de la novedad,
será necesario para el niño o niña, sino también el contacto físico con este; el tacto por la mano
genera un reconocimiento mutuo, y por el rostro una identidad visible de la persona donde los
ojos juegan un papel protagónico al tener el poder de marcar y leer una cercanía o distancia hacia
o de parte del otro, con una sola mirada.
Finalmente, Páez (2009) rescata la importancia del cuerpo en la formación de las personas
menores por considerarla un vehículo para que las interacciones entre ellos y ellas resulten
menos tristes y más comprensivas y humanas.

Título: Manifestaciones de violencia en la escuela primaria: elementos de perfilación de
víctimas y agresores.
Autor(es): Felipe Alfonso Rojas Moncriff y Cesar Augusto Sierra Varón.
La investigación fue llevada a cabo en una escuela de Bogotá con niños y niñas entre los 8 y 10
años de edad, de tercero de primaria.
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A nivel general, en los planteles educativos se dan diferentes comportamientos agresivos de parte
de unos alumnos (los dominantes) sobre otros (los sumisos), consiguiendo que los últimos se
sientan frustrados y aislados del resto, y refuercen inseguridades que afecten su autoestima.
Como se ve, la violencia ha logrado permear el ámbito escolar lo que puede comprometer la
integridad de los niños que más adelante ingresarán a una sociedad que ya se encuentra afectada
por este problema. El ser víctimas de humillaciones y agresiones puede causar que en el futuro
reproduzcan estos comportamientos, por eso los Rojas y Sierra (2009) consideren importante
intervenir y formarlos en valores y principios los cuales constituyen la base de una sociedad más
tolerante y menos violenta. Esto es clave hacerlo en los primeros años, tiempo en el cual se
depende de otras personas.
En el hogar también pueden existir manifestaciones de violencia que cobran como víctimas a los
más débiles, como son las mujeres y los niños. Esto no solo tiene consecuencias a futuro, como
se exponía anteriormente, sino en la inmediatez ya que los niños pueden llegar a imitar los
comportamientos negativos que viven en el hogar, convirtiéndolos en alumnos indisciplinados y
conflictivos.

IDENTIDAD

Título: Educación Intercultural: el caso de la comunidad del Resguardo Indígena de
Honduras, Municipio de Morales Cauca, Colombia.
Auto(es): Denis Antonio Arboleda Suarez y David León Galarza
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La modernidad es la responsable de que jóvenes y niños de comunidades indígenas estén
adhiriendo a su identidad otro tipo de comportamientos reflejados en su forma de actuar, sentir,
vestir y pensar. Ante esto y ante la dominación de la cultura occidental, el tema educativo
representa un instrumento de resistencia cultural y política fundamental para la revitalización de
las tradiciones, el mantenimiento de la identidad, y por ende, para evitar su desaparición como
pueblos milenarios. Por esta razón, la escuela en vez de ser un espacio que aísla a los jóvenes en
un mundo diferente al de los adultos, se convierte en el escenario de reproducción de las culturas
locales.
La familia es un punto fuerte para los nasa ya que constituye un foco cultural para educar a sus
hijos quienes son considerados como un patrimonio importante para esta institución por
significar la continuación de su cultura, y su sostenimiento económico al ser mano de obra capaz
de labrar la tierra. Las actividades comunitarias realizadas en los resguardos gozan también de
mucha importancia ya que en torno a estas se reúnen niños, jóvenes y adultos mayores para
reinventar las costumbres y para enseñarles a los menores a tener una armonía social con los
elementos que han constituido su territorio.
Esta investigación fue llevada a cabo en la Institución Educativa Indígena Sek Walaca en el
resguardo de Honduras, zona que sufrió el control territorial de parte de grupos armados y se vio
afectado por el miedo y terror que infundieron allí, generando una mayor dispersión de la
comunidad con referencia a las actividades comunitarias.
En esta institución se evidencia un modelo educativo propio capaz de construirse y reinventarse
con prácticas pedagógicas como el uso de materiales propios de la zona, la implementación de su
lengua materna, etc., cuyo objetivo es recuperar gran parte de esa identidad perdida a raíz de los
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eventos sucedidos en la zona, y dejar instaladas en los jóvenes las capacidades necesarias para el
desarrollo comunitario por lo cual, los ejes temáticos del pensum buscan responder a las
problemáticas locales. En la construcción de este modelo participa activamente la familia.
Aunque el interés y entusiasmo por este modelo es notoria, lo es también el desinterés de los
jóvenes por querer aprender en estos espacios. Esto se debe a que ellos ya han sido permeados
por otros imaginarios y simbologías que no les permiten esclarecer el propósito de la escuela,
provocando que ya no asistan a ella, o que asistan motivados principalmente por recibir un
subsidio de parte del programa Familias en Acción.

Título: Imaginarios que han construido los maestros de básica primaria en torno al proceso
de enseñanza – Aprendizaje de los niños y niñas sordos integrados a la escuela regular.
Autor(es): Catalina Aristizabal Bernal, Evelyn Rendón Giraldo y María Alejandra
Valencia Cardona.
Esta investigación fue realizada en la escuela Las Américas de la ciudad de Manizales con niños
y niñas con deficiencia auditiva integrados.
“La principal diferencia entre las personas sordas y las personas oyentes radica en la forma de
socialización e interacción con el mundo y con los objetos de conocimiento, puesto que el sordo
emplea un tipo de comunicación basado en un sistema visual, espacial y gestual; mientras que el
oyente utiliza códigos orales temporales y auditivos” (Aristizabal, Rendón y Valencia, 2004:
p.6). Esto se debe a que cada persona se desarrolla cognitivamente dependiendo de los canales de
acceso al aprendizaje, de sus intereses y habilidades, y de las herramientas que le brinden en
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casa, en la escuela y en la comunidad para reconocer sus particularidades y así facilitar su
potencial, esto, mediante proyectos pedagógicos que de manera personalizada le permitan
integrarse al entorno.
Teniendo en cuenta que es el lenguaje y no el oído o la audición en sí, el problema central del
niño y niña sordos, Aristizabal, et al. (2004) lo ubican como un punto importante para reorientar
su proceso de enseñanza. Esto es importante ya que en la medida en que se le ofrezca al menor
las condiciones socioculturales, tecnológicas, pedagógicas y físicas de parte de los padres, los
docentes y de las diferentes autoridades educativas, el niño y niña podrá acceder a una lengua,
ojalá en la temprana edad para no comprometer su desarrollo, cognitivo y socio afectivo. El
lenguaje manual es de suma importancia para el sordo ya que está comprometido con los
procesos de lectura y escritura que vendrán después, por eso es necesario favorecer su desarrollo
oportuno.
La diferencia que implica el ser sordo, según la investigación puede ser motivo para despertar en
él un complejo de inferioridad o baja autoestima ya que no consigue identificarse o familiarizarse
con los modelos que con mayor frecuencia ve, y que corresponden con los oyentes. Si bien se ha
confirmado que ambos tienen una inteligencia semejante, la carencia de experiencias es lo que
marca en sí la diferencia haciendo que el niño sordo alcance el mismo nivel que el oyente pero a
una edad diferente. Entonces, ser sordo, supone una cierta desventaja en los social y económico,
asociada a sus limitaciones desde el lenguaje oral. A pesar de lo anterior, el cambio que ha
ocurrido en los procesos educativos ha logrado que el estudiante sea visto como un sujeto activo
que aprende y cuya función va más allá de ser un receptor pasivo de la información transmitida
por el maestro. También ha logrado que la escuela sea repensada y transformada para dar
respuesta a las necesidades de los estudiantes con problemas específicos, dándole prioridad a la
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integración de estos en la escuela ordinaria. El aislarlos no es la solución ya que esto sólo
generará en ellos angustia y soledad; y el permitirles interactuar sólo con sus pares hará que
crezcan en un medio que los protege y les da todo lo que necesitan, alejándolos de la sociedad a
la que pertenecen. Por eso, esta integración constituye la parte más desafiante de sus vidas, y
también una de las más necesarias ya que muchos de los aprendizajes que los niños adquieren
son producto del contacto con sus iguales, siendo el juego, las conversaciones y las actividades
grupales, los medios para hacerlo posible.
Teniendo en cuenta que el niño y niña sordos, entrarán a una escuela con una cultura distinta y
nueva que estará presente por el resto de sus vidas, será clave el componente afectivo para que
esta integración se realice de la manera más prudente y respetuosa posible. La creación de un
ambiente educativo debe privilegiar los factores humanos (relación, afectividad y solidaridad)
para contribuir al ambiente social que se desea, con los aportes que el alumno haga.
Título: Cuerpo y educación en la cultura Wayúu
Autor(es): Victor Hugo Durán Camelo
Este artículo es producto de una investigación etnográfica realizada a la comunidad Wayúu
situada en la Media Guajira colombiana cuyo propósito es reconocer un saber no occidental que
ha resistido por años ante la influencia del poder hegemónico del pensamiento occidental. Este
“saber tradicional” se estructura en las reflexiones con respecto al cuerpo y a la educación y se
expresa desde dos perspectivas; una que alude al sistema educativo formal, y la otra a la forma
como la comunidad Wayúu educa desde sus prácticas tradicionales ligadas a la corporeidad y
desde su quehacer cultural con lo cual se generan unas representaciones sociales de lo que debe
ser y hacer la comunidad. Para lograr esto es necesaria la permanente tutoría de los mayores
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(tíos, abuelos, papá) en la enseñanza de labores y prácticas corporales y un aprendizaje basado en
los intereses de los niños y no en la disciplina como sí sucede en la educación formal. Para la
comunidad es importante y obligatoria la enseñanza vivencial cotidiana y por eso desde niños, se
les asignan responsabilidades y funciones dentro de la comunidad vinculándolo desde temprana
edad a los procesos sociopolíticos y culturales de su entorno. Las labores que se le asignan al
niño están basadas en su género, pero independientemente de esto, tanto él como sus padres
(hombre y mujer) trabajan y se dignifican a partir de esto.
En el apartado sobre “Corporeidad” se menciona que el niño o niña conserva esta condición sólo
hasta que se desarrolla biológicamente, después ya es considerado como adulto
(aproximadamente a los 14 o 15 años) y por ende, puede tener pareja e hijos, puede responder
con los saberes y prácticas de la comunidad y puede formarse si es hombre, en la lucha como
desarrollo corporal.
Durán (2010) retoma y apoya lo dicho por Buitrago & Herrera (1999) con respecto a que la
educación formal occidental le da un papel protagónico al maestro, como ejemplo del menor,
dejando claro que el mundo experimentado por él o ella es diferente del mundo que el niño o
niña percibe. En la comunidad Wayúu los relatos sirven de vehículo para moldear roles y saberes
en el niño con el propósito de articularlos de manera efectiva a la vida adulta, aclarando que para
ellos, los adultos son sujetos de experiencia y de conocimiento y por ende, son una autoridad del
saber y no una autoridad del poder.

Título: Prácticas Pedagógicas contextualizadas en el marco de una Educación Propia.
Autor(es): Grupo de Investigación La Luciérnaga
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Este trabajo surge de la inquietud por trabajar en favor del fortalecimiento de la cultura Misak
sobre todo en el aspecto que compete a la educación ya que se presume que la adopción unívoca
de modelos educativos externos provoca la desaparición de la educación tradicional al no
enseñar contenidos propios de la cultura ni de la forma en que ellos lo hacen. El aprendizaje se
da en los niños a través de la observación, el tacto, la escucha, el olfato y el gusto del espacio que
los rodea con el fin de descubrirlo en toda su extensión, situación que se les facilita al
encontrarse generalmente en espacios abiertos. El constante contacto con su ritualidad y con su
territorio desde los primeros años de vida, les brinda una experiencia que favorece su identidad y
su dignidad como Misak, como se espera que lo haga también la escuela. Para esto es necesario
que se enriquezcan una serie de elementos que actualmente se asocian con la escuela occidental
como son el tablero, el marcador, el salón, etc., para que se los apropien y le den un fin que
fortalezca al niño dentro de su cultura. Específicamente para esta investigación se trabajó con
niños y niñas del grado Transición y Primero del Centro Integral de Formación e Investigación
Misak ubicado en el Resguardo La Bonanza en Morales Cauca.
La Luciérnaga (2009) grupo que realiza la investigación reconoce que los niños y niñas desde su
gestación, cuentan con capacidades físicas, emocionales, cognitivas y sociales fundamentales
para los procesos de aprendizaje, de comunicación y de socialización, razón por la que deben ser
reconocidas y promovidas por su entorno de acuerdo al derecho universal que vela por el
desarrollo integral del niño. Reconoce también la importancia de ofrecerle al niño un ambiente
sano durante los primeros años de vida en términos de nutrición y vinculación afectiva con sus
padres.
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Título: Educación propia. Resistencia al modelo de homogeneización de los pueblos
indígenas de Colombia.
Autor(es): Víctor Alonso Molina Bedoya y José Fernando Tabares Fernández.
Esta investigación se llevó a cabo con la comunidad indígena Nasa de Caldono en el resguardo
indígena de San Lorenzo de Caldono.
Los niños y niñas indígenas Nasa aprenden los saberes, los valores comunitarios, y los patrones
de colectividad de su interacción con su familia y con la comunidad como producto de la
memoria colectiva que se ha transmitido de generación en generación. A pesar de esto, el saber
tradicional no fue bien valorado por el saber occidental por considerarlo atrasado e inferior en
comparación con la modernidad y superioridad que éste último representaba. Un reflejo de esto
fue el proceso de “civilización” vivido en muchos territorios indígenas con el propósito de
superar su condición indígena ocasionando que poco a poco la escuela se convirtiera en un
espacio que posibilitara la ignorancia de lo propio, al separarlos de sus propias formas de
explicar y pensar el mundo.
La relación de autoridad y obediencia existente entre el maestro y el estudiante en el territorio
indígena fue motivo de crítica en la investigación por considerar que no permitía el devenir de
los estudiantes como sujetos libres y capaces de actuación. A pesar de esto, también se
reconocen los saberes de los mayores ya que a través de cuentos y narraciones han logrado
mantener viva la tradición en los más jóvenes.

Título: Escuela, marginalidad y contextos sociales en Colombia.
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Autor(es): Rodrigo Parra S. y Leonor Zubieta
Esta investigación es resultado de una experiencia en una comunidad marginal campesina.
La socialización es el proceso en el cual el nuevo individuo llega a ser realmente un ser social al
aprehender la realidad que se le presenta como objetiva y al encontrar su lugar en ella. El niño
hace inicialmente una socialización primaria en la que internaliza el mundo de sus mayores ya
que es al único al que tiene acceso por ahora; en ésta etapa aprehende por medio del lenguaje,
elementos normativos, cognoscitivos y afectivos. La socialización secundaria implica afrontar y
tratar de resolver los problemas que originan las incoherencias percibidas entre la nueva realidad
y la ya internalizada. En esta socialización se adquiere un lenguaje pero esta vez específico de un
rol.
En el capítulo sobre “Educación y marginalidad rural” se habla sobre el gran reto del maestro en
este contexto ya que no solo debe ser mediador en la tarea de instruir al estudiante, sino también
en la tarea de inculcarle hábitos, actitudes, valores, modelos, comportamientos y aspiraciones.
Esto por la escasa o ninguna familiaridad del niño o niña con algunos de los temas tratados en la
escuela o con los procesos de razonamiento que le exige. Otro reto que debe asumir el maestro y
que se le plantea implícitamente desde la comunidad, es el adecuar los contenidos para que sean
útiles en el entorno rural, situación que lo pone en una posición difícil al venir de un entorno
urbano cuya realidad es distinta a la del campo. Las habilidades necesarias en una y otra
situación se los enseñan los mayores de la familia en la experiencia diaria a los menores, razón
por la que exigirle al menor que internalice una realidad diferente a la que su familia le ha dado,
se convierte en otro reto. Sin embargo, si bien, esta realidad que le trae la escuela no es la suya,
sí lo será y por eso en la medida en que la relación del individuo con su medio original sea cada
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vez más conflictiva, y se adapte cada vez mejor al mundo preveniente de la escuela, ésta habrá
logrado mayor éxito. La naturaleza afectiva de la relación entre el maestro y el alumno se
convierte en una condición indispensable para el éxito de la resocialización y puede evidenciarse
en la intención del maestro de aproximarse a las condiciones que rodearon la socialización
primaria del niño.

Título: Del color de la piel al racismo. Prácticas y representaciones sobre las personas
afrodescendientes en el contexto escolar bogotano. Un estudio de caso.
Autor(es): Maira Puertas Romo
Esta investigación tiene como finalidad conocer los prejuicios, estereotipos discriminatorios de
estudiantes y docentes hacia las y los niños afrodescendientes partiendo de lo que
fenotípicamente es considerado afro, esto con el fin de analizar los mecanismos conscientes e
inconscientes que discriminan según la apariencia física. Esto se llevó a cabo en dos instituciones
de la ciudad de Bogotá y abarco un rango amplio de edades.
Como parte de la investigación bibliográfica, Puertas (2010) encontró que a edades muy
tempranas algunos niños y niñas mulatas ya han desarrollado una resistencia a la palabra “negro”
por valorarlo como algo negativo, por lo que tienden a considerarse como “blancos”. Sin
embargo también existen niños y niñas que valoran positivamente pertenecer a esa categoría
racial. Cabe mencionar que la mayor valoración de uno de los grupos se convierte en una mayor
deseabilidad del mismo.
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Puertas (2010) retoma el adultocentrismo para evidenciar que el considerar las prácticas de los
menores como expresiones del racismo de los adultos significa concebir la infancia como una
etapa imperfecta e incompleta que existe sólo por el adulto pero al tiempo reconoce la influencia
del contexto en su aprendizaje. Algunos hallazgos de la investigación llevaron a pensar que los
niños a ciertas edades aún no conciben un pensamiento racial, sin embargo sí hacen una
clasificación social en función de algunos rasgos fenotípicos asociados a la raza y ésta está ligada
a elementos como la valoración negativa o falta de deseabilidad social. Una de las dificultades de
esta investigación fue determinar si las etiquetas raciales de estos niños y niñas responden
exclusivamente a la imitación de personas adultas o si existen otros componentes que lo motivan
dado el rápido desarrollo de estas edades, en comparación a otras.
El estereotipo de bulliciosos, gritones, perezosos y violentos los acompaña según algunas
investigaciones, al igual que el relacionado con ciertas actividades en el ámbito artístico y
deportivo. La creencia de que por su raza pertenecen exclusivamente a una región del país, es
otro aspecto con el que debe lidiar, lo cual representa un problema al asociarles geografías que
históricamente gozan de menor estatus dentro de la geografía nacional. Es así como los y las
estudiantes del IED San Francisco se constituyen como referentes de “otredad” por no ser
procedentes de Bogotá, y por no ser blancos, es decir, por ser provenientes de zonas racializadas.
Si bien el color de piel es una característica relevante para los niños y niñas de 3 y 4 años, lo es
más para unos que para otros lo que lleva a la conclusión de que la formación de categorías en
función de esta característica es socialmente aprendida. Con respecto a los niños de 5 y 6 años,
se evidenció la reproducción de las etiquetas del docente. Así como los niños y niñas reproducen
lo escuchado sin darle un sentido, pueden también aprender el prejuicio racial de docentes o de
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su familia, o simplemente desarrollarlo por la ausencia de modelos o imágenes en los medios de
comunicación, publicidad o libros.
Un caso de interés para la investigación proviene de la opinión de una de las maestras que
manifiesta que la aceptación del niño o niña afro está condicionada a que tenga cualidades como
es el caso de una niña afrodescendiente que se caracteriza por ser excelente bailarina, deportista
y estudiante, siendo esta última, la característica menos sobresaliente al momento de hablar de
ella.
Se evidenció como hallazgo que el pensamiento racial se conforma a partir de los trece años de
edad aproximadamente y se identifica porque comienzan a hacer asociaciones del color de piel
con aspectos no físicos.

Título: Escolaridad generalizada ¿Inclusión social o pérdida de la identidad cultural?
Autor(es): María Cristina Tenorio
A través de la investigación Tenorio (2011) quiso indagar cómo se estaba llevando a cabo el
proceso de escolarización en dos resguardos del Cauca: Wampía y Tacueyó.
La nueva escuela significó para la comunidad, cambiar a los estudiantes por completo, negando y
rechazando lo que ya eran antes de llegar ahí, es decir, su cultura.
Inicialmente la educación de los niños y niñas estaba a cargo de la familia, especialmente, de los
mayores quienes les enseñaban mediante el ejemplo la lengua, las labores domésticas, los mitos,
el reconocimiento de su territorio y los conocimientos propios, lo que los llevaba a convertirse en
Misak. Los menores aceptaban la autoridad de los adultos y la obedecían por lo significativo de
140

sus enseñanzas las cuales formaban puentes entre el presente del joven y el pasado de su
comunidad. El contacto con ellos era clave para que aprendieran a trabajar en equipo y por ende
establecieran poderosos vínculos entre los miembros de la parentela; esto refleja lo mencionado
por los mayores con respecto a que no se llega a ser Misak fuera de la pertenencia a un todo
social. Los pequeños, según Tenorio (2011), “se formaban haciendo”, es decir, el aprendizaje
estaba anclado a toda actividad cotidiana que hicieran, lo que les forjaba su inteligencia, sus
habilidades y una actitud de respeto hacia sus mayores y hacia su territorio. Este modo de
educación chocó completamente con el proceso de escolarización que llegó después ya que
además de exigirles el manejo de una lengua que no era la suya, basaron los aprendizajes en su
memorización sin aprender nada, sólo para evitar el castigo de los maestros.
Con la entrada del consumismo a la comunidad, los adultos dejaron de ser referentes de los
saberes y prácticas para los jóvenes razón por la que estos empezaron a comportarse siguiendo
pautas culturales externas, lo cual era apoyado por sus propios padres quienes ya no
consideraban viable el modelo tradicional de educación. Teniendo en cuenta que los pequeños
comenzaron a criarse ya no con adultos sino con otros niños de su edad, sus referentes de
aprendizaje cambiaron lo cual es considerado por Tenorio (2011), como algo negativo ya que
“[los niños] no pueden ser referentes para el aprendizaje” (p.65). Por otro lado, los docentes al no
tener claridad de cómo combinar la cultura propia con la nueva educación y al considerar a los
niños y niñas como incapaces de aprender con buen nivel las diferentes materias, optaron por no
exigirles y por no sembrar en ellos la preocupación por saber el propósito de lo que les
enseñaban. Todo esto, se dio en parte por el deseo de que las generaciones jóvenes no vivieran la
exclusión que como comunidad han sufrido por tanto tiempo, sin embargo en la práctica esto no
se logró y por el contrario, le costó a los indígenas, el rompimiento con su identidad cultural.
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Título: Recuperación cultural desde la educación: la experiencia del Flowers Hill Bilingual
School San Andrés isla, Colombia.
Autor(es): Inge Valencia P.
Actualmente en la isla existe la preocupación por proteger y fortalecer la identidad y la cultura
isleña-raizal desde el campo educativo, preocupación que permeó la vida académica del Flowers
Hill haciendo que la producción y reproducción de conocimiento reflejen el interés por revalorar
su cultura. Como punto de partida se estableció como presupuesto metodológico asumir los
centros educativos como un sistema vivo dentro de otro sistema vivo: la sociedad. Lo que
evidencia lo anterior, es la forma como el narcotráfico vivido en todo el país, afectó la
motivación académica de los jóvenes de la isla llevándolos a desertar de la escuela.
Según Velasco (1996) citado por Valencia (2002), la función de la formación consiste en
preparar a los niños y jóvenes para que reciban unos conocimientos determinados enmarcados en
un sistema político, cultural y social determinado, fomentando para tal fin sus capacidades
creativas e investigativas. El perfil del alumno y la misión –ambas construcciones del colegioson un ejemplo de ello: “PERFIL DEL ALUMNO: Creyentes y respetuosos de Dios, con un alto
sentido de pertenencia a su cultura, a la institución educativa, la familia y la comunidad, siendo
crítico-analítico ante todas las situaciones de la vida logrando una sólida formación en valores.
Poseer y apropiar los conocimientos lingüísticos: Creole, inglés, español que la institución ofrece
como instrumento de comunicación. MISIÓN: formar jóvenes ofreciendo educación integral que
resalte los valores culturales, éticos y costumbres de la etnia para integrarse competitivamente a
la sociedad para una mejor calidad de vida” (Valencia, 2002: pp. 62-63 citando un Documento
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de trabajo del Flowers Hill Bilingual School. Mayo 2003). Como se observa, la religiosidad
constituye un rasgo de la identidad isleña-raizal, derecho que les fue otorgado en la nueva ley de
educación que vela por preservar la identidad cultural de esta población y otorga el derecho de
poseer e impartir su propia educación.
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ANEXO 2 - Matriz recopiladora 2

2

Léase y visibilícese mejor pulsando el hipervínculo.
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